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Introduction

L’empathie est la qualité premi&e essentielle au travail du transmetteur de
connaissances, trait commun avec I’enqué&eur qui doit é&jalement en faire preuve
(Kaufmann, 1996). Son absence signifierait une totale impossibilitéde comprendre ceux
qui lui sont confiés, les apprenants. L’enseignant et I’apprenant ne peuvent ainsi pas ére
des inconnus, et leur relation ne peut pas se résumer aun transfert de connaissances, aun
té@echargement de donnés comme d’une USB aune autre. Si I’apprenant est al’&oute de
I’enseignant, I’enseignant doit aussi &re al’&oute de I’apprenant. Cet enjeu de la relation
ne saurait @re neligé Cette €oute se concentrera sur des dimensions liées a
I’apprentissage, mais ses frontieres ne sont pas toujours éidentes, ses facettes &roitement
connectées ades ééments pouvant pourtant para’ire sans relation. Pour tenter de saisir la
complexitéde ce systame, I’enseignant doit donc faire preuve d’empathie, et se mettre
constamment &la place de I’apprenant. Par cette démarche, I’enseignant doit questionner
sa propre figure d’apprenant, car il n’existe pas de mairise absolue de I’objet
d’apprentissage, seulement des stades diffé&ents de matrises se rapprochant de
I’inaccessible perfection. Dans cette mesure, nous sommes tous d’é&ernels apprenants, et
cela particuliéement pour I’apprentissage d’une langue, objet d’é&ude si infiniment
complexe et en perpéuel changement.

Aussi, I’am@ioration de ses compéences, ici linguistiques, par I’individu
repré&ente en principe I’@ément essentiel au deélenchement et & la continuation de
I’apprentissage. Avec I’apprentissage d’une langue érangére, ce processus n’est dans les
faits jamais ré&llement terminé& mais cette dimension de la fin de I’apprentissage déwend
des représentations de I’individu. Ainsi, I’apprenant d’une langue érangére doit d’abord
passer par I’énergence de sa volontéd’&udier, ce qui ne sera pas abordédans la recherche
pré&sente, puis il ou elle devra alimenter cette volont& cette motivation. La motivation,
intimement lié& al’autonomie de I’apprentissage, est en grande partie un produit des
repré&sentations que I’apprenant construit vis-avis de I’efficacité de ses méhodes,
notamment celles qui lui sont uniques, personnelles, celles qu’il ou elle utilise dans son
propre temps libre, et qui déerminent I’am@ioration de ses compéences de fagn

possiblement plus forte que le temps d’&ude collective et passéen cours.



Les enseignants se concentrant souvent sur 1’analyse de leur propre position dans le
processus d’apprentissage, mais ils doivent aussi analyser la figure de ’apprenant. La
recherche pré&ente a pour ambition de quitter I’espace-temps du cours, pour explorer
I’apprentissage hors-cours d’apprenants. Le «hors-cours »est, par déinition, tout instant
durant lequel I’apprenant n’assiste pas aun cours. Ce moment est intimement lié &
I’autonomie (Guzman Bejarano, 2016), et il est rév@ateur des stratégies employés par
chacun. Aussi, la distinction du <«en cours »et du <«hors-cours > ne correspond pas aux
distinctions entre apprentissage formel et informel, ou entre apprentissage guidéet non-
guidé(CECR, 2001). Les sujets éudiés peuvent en effet alterner entre ces quatre formes
pendant leur éude hors-cours. Le «hors-cours »est le moment ot I’apprenant ge&e lui-
m@émne son apprentissage, mais il demeure en grande partie déerminépar le «en cours >>en
amont. Le <« hors-cours » est donc construit sur des conditions et sur des choix, la

recherche préente explorant ces deux catégories.

Au final, les cours ne représentent qu’une petite partie du temps d’apprentissage des
apprenants, leur temps personnel et la fagn dont ils I’utilisent pour éudier &ant donc
déerminant. Avec cette rélisation, les apprenants peuvent considéer les cours comme un
accompagnement, et non pas comme la totalitéde leur apprentissage. Pr&er attention au
cours ne sera donc jamais suffisant pour qu’ils fassent de réels progres : c’est le temps
personnel hors-cours dédi€ par chague apprenant qui deéside de son apprentissage. Il
apparait donc que I’importance de cet apprentissage hors-cours de 1’apprenant est premiére,
et cette recherche aspire & renforcer cette importance dans les repréentations des

participants.

Quel est donc le rde des représentations dans leur valeur affective pour la construction
des stratégies hors-cours des apprenants ?

La recherche traite cette question en identifiant les réurrences et les particularités chez
les sujets observés, soit ce qu’ils ont en commun et ce qui les distingue. Les choix et
habitudes des apprenants sont donc questionné& vis-avis de leur pertinence, dans la
mesure ou la dé@marche doit leur permettre de deésonstruire certains déments de leur
organisation personnelle de I’apprentissage. Ainsi, il s’agit pour eux de se confronter &
certaines représentations, et le traitement des données doit aussi veiller aen identifier les
contours. En effet, les ré&ultats ne sauraient repré&enter un &at objectif des stratégies des

apprenants, et traduisent donc seulement leur ressenti, notamment les repréentations de



I’efficacitédes stratégies. L’idée d’am@ioration est donc intéré dans le questionnement,
afin d’inviter les apprenants ase demander quelle est la reelle part d’efficacité de leurs

habitudes d’apprentissage, et surtout de quelle fagn les am@iorer.

Notre hypothése principale vis-avis des résultats serait que la gestion du temps n’est pas
universelle, et que chaque individu doit trouver les straté&jies qui lui correspondent le
mieux, celles-ci n’étant pas forcément transposables aun autre sujet. Dans cette mesure, il
éait attendu que les données recueillies seraient fortement hé&&ogenes, identifiant des

stratégies d’apprentissage variant éormeénent d’un apprenant aun autre.

De plus, nous attendons des apprenants qu’il soit relativement difficile pour eux de
remettre complétement en question leurs stratégies, d’y porter un regard critique. Les
techniques sur lesquelles elles sont construites peuvent en effet &re profondément
enracinés chez eux, comprenant notamment des ééments datant de leur apprentissage

d’autres langues pendant 1’enfance.

Ainsi, nous formulons I’hypothése qu’un questionnement trop radical de certaines
stratégies serait potentiellement déstabilisant pour les apprenants, qui tendraient donc,
inconsciemment, ase restreindre &un inventaire des strat€gies sans remettre en question

leur efficacité



Partie 1

Contexte et profils
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Chapitre 1. Contexte macro

Comme chaque espace, la Chine est falie de communautéet de diversité Ceci
appara® dans chaque aspect de la socié&é chinoise, dont I’éducation. Ainsi, la culture
&lucative en Chine, si confronté acelle de la France, est comparativement plus rigide.
Premiéement, I’examen final du baccalaurét de&side presque entiéeement de la trajectoire
de I’individu. Deuxienement, le cycle d’é&udes sup€&ieures suivi apres le baccalaurét
définit pour toujours I’individu dans ses opportunités du monde du travail. 1l est donc
comparativement plus difficile pour un éudiant en Chine de changer la trajectoire de ses
éudes. Ainsi, les apprenants du groupe observén’ont pas pour option de changer de
spe&ialité En huit ans d’enseignement dans des université& publiques chinoises, nous
n’avons jamais rencontréla situation d’un éudiant en licence qui aurait abandonné ou
changésa spe&ialité Les apprenants ayant particip€ala recherche préente sont destinés a

éudier le frangais au minimum pendant les 4 annés de leur licence.

1. Contexte institutionnel

1.1. Dans I’enseignement sup€&ieur en Chine

Fondé en 1956, I’université des sciences et technologies du Hebei!comprend des
disciplines variés, dont plusieurs langues érangées, avec un département de franqis
langue de spé&ialitéinauguréen 2006. Celui-ci propose un cursus de licence sur quatre ans,
cette durée éant la méne dans toutes les université&s chinoises. Les apprenants sont
sdectionnés en fonction de leurs résultats a 1’examen final du lycée, équivalent du
baccalauréat, le gaokao?. Avant I’examen, les lycéens font des veeux, leurs notes finales
déerminant 1’universitémais aussi leur sp&ialitépour les annés suivantes. Ce systéme
est trés compétitif, I’importance du gaokao est considéable, et il déermine
fondamentalement la vie des &udiants. Pour la formulation de leurs veeux, notre licence de
frangais n’est géné&alement pas le premier choix des apprenants.

Le campus accueille 30 000 éudiants, et une partie importante des enseignants y habitent.
Les éudiants partagent des dortoirs de six personnes, et mangent ensemble dans les
cantines de 1’université, qui dispose entre autres d’une bibliothejue et d’un parc. Pour ces

raisons, le lien entre les apprenants est trés fort et cette situation s’est accentuee avec la

1 https://english.hebust.edu.cn/
2 =

=
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pandémie, car apres un semestre de cours en ligne 1’an dernier, leur retour sur le campus en
septembre 2020 sans possibilité d’en sortir leur a permis d’avoir enfin une vie sociale mais

strictement a I’int&ieur, ce qui a &e&positif pour leurs relations entre camarades.

1.2. Le déartement de franais

En 2017, la directrice du département de francais a pris sa retraite. Elle fut remplacé par
une jeune femme dynamique qui encadrerait I’&juipe, alors composé de quatre autres
collegues locales toujours en poste au moment de cette recherche, et d’une collégue
franqaise, partie depuis. Aprés son départ, on recruta un nouvel enseignant franis, qui est
parti en 2020 car la crise sanitaire a rendu trés difficile son sgour en Chine.

Avec un total d’environ 160 &udiants, le cursus de licence se conclue avec 1’écriture
d’un mémoire, les thématiques variant de la litté&ature ala traduction. Entre temps, les
apprenants peuvent faire des stages pendant les vacances mais 1’équipe pédagogique les y
encourage peu, point sur lequel nous travaillons pour valoriser davantage le stage. Les
cours sont tres variés et une certaine proportion peut changer d’une année a une autre. Au
premier semestre, on se concentre sur la prononciation en utilisant 1’alphabet phoné&ique
international, et la grammaire repré&ente une forte part de I’apprentissage pendant les trois
premiéres années. L approche est globalement tres axée sur la grammaire, surtout dans les
cours des enseignantes locales. Quant au chercheur, il accompagne surtout les apprenants
pour la phonétique, 1’oral, et pour des cours plus complexes né&essitant une compréhension
plus profonde de certains aspects culturels, notamment la litt&ature ou la géapolitique.

Pour comprendre mieux le profil des collegues locales, nous pouvons dérire celui
d’une d’entre-elles. Amdie, de son prénom francis informellement adopté&au déout de son
apprentissage, est en charge de diffé&ents niveaux d’apprenants. Elle a suivi une licence de
spe&ialité de franqis, comme nos é&eves, puis elle a fait un master en relations
internationales, avant de trouver ce poste ouelle enseigne depuis une dizaine d’années.
Elle encadre aussi une partie des apprenants de quatrieéne anneé pour la rélaction de leurs
memoires, et a suivi diverses formations, notamment dans 1’'usage du numé&ique. Améie
est la collégue qui pré&ente constamment de nouveaux outils pé&lagogiques, notamment de
nouvelles applications pour mieux organiser les cours. Son niveau de frangis est tout afait
respectable et elle est dans un constant effort d’am@ioration. Ses me&hodes sont fortement
orientées sur I’apprentissage de la grammaire, avec une dé@marche explicite, et son cours

comprend beaucoup de syst@natisation.
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2. Contexte d’apprentissage et linguistique

2.1. Un manque d’international au campus

L’environnement ou &oluent les apprenants avant et pendant leur licence n’est
absolument pas international, et cette tendance s’est renforcé avec la pandémie. A part
une interface en anglais limitée, ni 1’université ni le département ne disposent de
documents de présentation autres qu’en mandarin. Ceci est symptomatique du faible degré
d’internationalisation dans lequel é&voluent nos apprenants, situation accrue avec la
pandénie. En effet, si I'université comptait une dizaine d’enseignants étrangers avant
I’irruption du Covid-19 fin 2019, nous éions trois pour I’année scolaire 2020-2021, deux
enseignantes corénnes et le chercheur. Outre le corps enseignant, ’université accueille
aussi des éudiants érangers, dont certains venant de pays africains francophones, mais
ceux-ci ont &é&concentrés dans I’ancien campus du centre-ville, nos apprenants éant dans
le nouveau campus et ne pouvant pas en sortir, méne les week-ends, acause de la crise
sanitaire. Dans cette mesure, 1’accés a des locuteurs francophones autres que leurs
camarades dévend principalement d’outils numériques tels qu’Hello Talk. Ces limites sont
déerminantes pour les représentations de la langue cible déseloppées par les apprenants, et

pour I’architecture de leur apprentissage.

2.2. Un manque d’international hors campus

Les quelques sorties hors-campus, auparavant occasionnelles, &aient impossibles au
moment de la recherche acause de la situation sanitaire, qui a pousse€ les autorités a
imposer un confinement sur I’espace du campus atous les apprenants et au personnel ce
semestre. S’ils ont quitté I’université déout juin aprés les examens du semestre, ce
changement ne signifie pas un changement radical, un accé aun environnement plus
international pour eux. Pour ceux qui restent & Shijiazhuang, la ville n’est pas
internationale dans la mesure otiles érangers y sont extr@nement minoritaires, estimés a
quelques centaines pour une aire méropolitaine de 10 millions d’habitants. Aussi, les
é&enements culturels internationaux sont &alement trés limité. Pour les apprenants qui
vont dans d’autres villes pour les trois mois de vacances d’&es, la majoritévit dans des
regions encore plus isolées que Shijiazhuang, ce qui limite encore davantage leurs

perspectives et leur pratique du francis.
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Chapitre 2. Profil des apprenants

1. Le groupe classe

Le chercheur enseigne donc, comme é&oqué& aux participants. Toutefois, cette
recherche exigera une dé&onstruction de ce que nous considé&ons savoir sur leur
apprentissage. Il s’agit d’un groupe de 40 @éves, en troisiéne annee de licence de frangis
langue de spexialité Ce sont des adultes, qui ont donc dgaéudi€une ou plusieurs langues
érangé&res, notamment 1’anglais qui demeurait trés important pour 1’examen final du lyceée
lorsqu’ils I’ont pass€é Toutefois, ce prée&lent apprentissage d’une langue étrangére ayant
eu pour objectif principal la réussite d’examens sous la forme de questionnaires achoix
multiples, et ne laissant notamment que tré&s peu de place al’oral, les apprenants se
confrontent dés le début de la formation &de nouveaux d€fis, se heurtant &des méhodes et
objectifs inélits. Quant aleur langue maternelle, une partie importante des apprenants
grandissent dans un environnement ou le dialecte local domine, celui-ci éant plus ou
moins proche de la langue commune, le mandarin, qu’ils apprennent et pratiquent dés
I’école primaire. Dans la classe observes, le mandarin est la seule langue chinoise utilisés.
Ce semestre, nous encadrons cette classe pour trois cours : presse €rite®, communication
officielle* et audio-visuel®. Ce troisiéne cours a && choisi pour préenter le projet de

recherche au groupe.

2. Exigences de la formation

A leur arrivée en premiée anne, les éudiants n’ont, sans exception, aucune exp&ience
d’étude guidée du franqis. A I’issu de la seconde anné, il est obligatoire que les
apprenants passent le test de frangais de speeialitéde niveau 4 (TFS4). Le taux de réussite
il y a trois ans n’atteignait pas 25%, mais 1’année suivante il était d’environ 50%, ce qui
serait en partie dOaun changement de I’examen, rendu moins compéitif. Pour cet examen,

nous encadrons les apprenants pour leur préparation ala partie de production érite.

° 3BT
‘R X
L
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Aussi, une petite partie des apprenants passe 1’examen de DELF B2 en quatrieme
anné, leur nombre n’excédant généalement pas cing. Parmi eux, certains ont pour
objectif d’aller éudier en France, mais la crise sanitaire a rendu ce processus difficile.
Notamment, I’administration chinoise a restreint le nombre de passeports ases citoyens,

seule une minoritéprivilégié éant autorisé aquitter le pays.

3. Perspectives futures

Comme dans les autres systames élucatifs, mais comparativement plus rapidement et
aune &helle bien plus importante, la massification de I’&lucation supé&ieure en Chine a
signifiéune certaine baisse de la valeur des dipl@Gmes. Sympt&me de ce phéomene, il est
depuis quelques anné&s devenu obligatoire dans de nombreuses université d’avoir un
doctorat pour y enseigner, alors que jusque-laun master éait suffisant. Aussi, I’accés aux
masters est devenu plus difficile et la compéition est forte, comme les apprenants doivent
passer un concours d’entré pour y accéler. Le choix est donc géné&alement entre un
master et un travail. Seulement quelques apprenants réississent I’examen d’entré en
master avant la fin de leur licence. Pour les autres, une partie le passeront apres I’obtention
de leur licence, une autre commencera atravailler. Souvent, leur travail n’est souvent en
lien ni avec le franaais, ni avec les langues érangées, mais le fait d’avoir un dipl@ne leur
apporte plus d’options sur le marchédu travail. Parmi eux, quelques apprenants choisissent
chaque année d’aller en Afrique francophone pour travailler dans une entreprise chinoise.
Enfin, la plus petite minoritése dirige vers un master sans lien avec le franqis, ce qui
demande beaucoup d’investissement personnel, notamment car, comme &/oqué€ le systéne
chinois n’encourage pas les changements de speéialité Pour cette derniée situation, les
apprenants se dirigent principalement vers le droit ou I’administration, domaines ou leur

connaissance du frangis est un atout.
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De plus, notre dévartement a un accord avec 1’universitéde Besangn, un programme
permettant chaque année atrois apprenants de troisiéne anné de s’y rendre pour éudier
un an dans une &ole de langue, aprés quoi ils peuvent avoir I’opportunité de continuer
leurs éudes en France, selon leur projet. Du point de vue des opportunités professionnelles
qui s’offrent aux apprenants a 1’issue de la licence, une partie importante, peut-&re la
majorit& a donc un emploi sans lien avec le franqis. Aussi, une petite partie choisit de
travailler comme traducteur en Afrique pour une entreprise chinoise pendant en moyenne
trois ans. Enfin, d’autres travailleront dans une entreprise ou une administration francise
ou internationale en Chine. Cette possibilitéd’aller a I’étranger a cependant é&&amoindrie
par deux phéomenes réents : le terrorisme et la pandémie. Depuis les premié&es attaques
terroristes en France, les éudiants chinois ont en effet développé&un sentiment d’insécurité
vis-avis de la France, qui n’était auparavant pas préent. Plus ré&cemment et de fagn
beaucoup plus forte, la pandémie a presque compléement paralysél’énigration apartir de
la Chine. D’abord, le risque de fait d’attraper le Covid pendant leurs voyages éait reel.
Aussi, les limitations administratives pour I’obtention d’un passeport, €éoquéss
pr&&lemment, ont aussi contribuéacette tendance. Dans cette incertitude pour leur avenir
professionnel, limité&mais possiblement de fagon temporaire, les apprenants sont aussi

limités par leur environnement immé&diat.

16



Chapitre 3. Contexte micro

Parmi les @ééments analysé dans la recherche pré&ente, la strat&jie des apprenants
porte en partie sur leur utilisation de I’espace. L’environnement de I’apprentissage joue un
rde essentiel dans I’adaptation des stratégies. Celles-ci sont en effet déerminés par
I’acces adiffé&ents déments. La nourriture, I’eau, les toilettes, I’internet ou encore la
climatisation sont autant de dimensions qui vont deeider des choix, speéialement en termes
d’emplacements priviléié& de I’apprentissage pour les moments hors-cours. Dans une
autre situation, comme par exemple en France, ce facteur de I’espace aurait repré&sentéune
bien plus forte diversitéqu’avec le groupe éudié En effet, les &udiants ayant participéa
cette recherche n’avaient pas la possibilitéde quitter le campus pendant tout le semestre, &
cause des mesures sanitaires de lutte contre le Covid-19. Ils éoluaient donc dans un
espace clos, sans possibilitéd’en sortir. Cette situation ayant considé&ablement limité&leurs
possibilité&s en termes de choix d’espace d’apprentissage, la ré&luction de leurs choix a
permis ala recherche de traiter des donnés relativement simplifiées acet &jard. Leur

acces ad’autres lieux aurait en effet complexifiéet diversifi€les réultats.

Les apprenants sont donc «captifs > de diffé&entes fagns. En didactique des langues,
cela signifie qu’ils sont «engagé& dans un cursus universitaire ou scolaire, contraints de
valider I'UE (Unitéd'Enseignement) en question pour obtenir leur année (par opposition au
public de volontaires) >»(Audras et Chanier, 2008) >» Pour le contexte présent, on trouve un
autre type de <«captivité> soit un enfermement total des apprenants sur I’espace du
campus, sans possibilité d’en sortir de fagn temporaire. En effet, le confinement du
campus signifie que les apprenants peuvent en principe en sortir, mais apres quoi ils ne

peuvent pas y revenir avant le semestre prochain. Aucun participant n’a quitté&le campus.

1. Lavie de dortoir

Les apprenants vivent en dortoirs de six avec une table centrale, géné&alement utilisé
pour des activité& hors-&ude, principalement pour manger. La surface est d’environ 20
metres carrés. Certains apprenants ont de petites tables qu’ils posent sur leur lit et peuvent
ére utilisées pour é@udier. Comme visible sur la photo ci-dessous, certaines chambres
comprennent al’origine huit lits, deux éant donc utilisé&s comme espaces de rangement.

Dans certains cas, ces deux lits supplénentaires sont remplacé par des éageéres.
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Figure 1 : un dortoir d’universitéen Chine

Dans notre réflexion sur les usages de I’espace par les apprenants, nous noterons que le
dortoir a &€& conqi avec pour seule et unique fonction de se reposer. En effet, ils ne
disposent pas de salles de bains, ni de toilettes, et les apprenants ne sont pas autorisé&s ay
cuisiner. Les douches, toilettes et espaces de restauration sont donc en commun. Les
douches sont dans un b&iment indéendant des dortoirs, les toilettes sont achaque éage
des dortoirs, et les espaces de restauration sont de vastes cantines qui parsément le campus.
Des points pour prendre de I’eau potable sont aussi collectifs. Les dortoirs sont séparés par
genres. Cette situation entrame donc une perpéuelle promiscuitédes apprenants, qui n’ont
en définition que peu d’espace personnel et d’intimit& Ceci éant la normalitéde la vie
universitaire en Chine, les éudiants semblent s’y adapter, dans une certaine mesure. Aussi,
certaines université proposent des dortoirs de huit, dans des conditions bien moins bonnes
que celles-ci, ce qui peut faire relativiser les apprenants. Avant la pandénie, ils avaient la
possibilitéde vivre al’exté&ieur du campus, de louer leur propre appartement, mais cela
n’éait pas une pratique courante et elle n’est plus possible & cause des restrictions
sanitaires. Lorsqu’il é&ait toujours possible d’opter pour un logement hors-campus, trés peu
d’apprenants faisaient ce choix pour deux principales raisons. Premiéement, le cott du
dortoir est comparativement trés bas. En effet, pour une année scolaire de licence, les
apprenants doivent payer 800 RMB, soit environ 113 euros, alors qu’un appartement &
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I’ext&ieur leur coGerait environ 24000 RMB, soit environ 3400 euros. Deuxiénement,
I’immense majorité des apprenants n’auront jusqu’alors jamais veeus seuls, cette
perspective n’&ant pas pour eux un but, et culturellement ils ne sont pas encourages ace

type d’indéendance.

En déinitive, la vie de dortoir, sa promiscuitéet son manque d’intimiténe repréentant
pas une exception au reste de la socié&é chinoise ou tout est souvent collectivisé les
apprenants la trouvent acceptable ou tout du moins s’y réignent. Le point positif de cette
vie en collectivitéest qu’ils développent géné&alement une forte camaraderie avec leurs
compagnons de dortoirs, et apprennent avivre ensemble, &respecter les autres tout en
assumant leurs propres besoins, notamment vis-avis de I’apprentissage. Bien que le
dortoir soit un espace déerminant de la vie éudiante des participants, nous verrons qu’ils
n’y passent souvent qu’un temps réiluit, voire dans certains cas le plus réluit possible.
Dans cette mesure, il nous faut donc considéer les autres espaces du campus, qui jouent un

rde plus direct dans leur apprentissage.

2. Les espaces de I’université

Comme visible sur la carte ci-dessous, le vaste campus comprend de nombreux espaces
verts, b&iments et installations sportives. Environ trente mille éudiants y vivent. Sa
surface totale est de plus de 800 000 métres carré. En 2020, on a construit une vaste
bibliothégue, qui a remplacéla pr&élente, bien plus modeste. Les salles de cours sont
parsemees sur le campus, et pré&entent des dimensions et des formes diffé&entes, de 40 a
160 places. Leur point commun est qu’elles sont toutes &uipées de tableaux, d’ordinateurs,
de réroprojecteurs et de haut-parleurs. Quelques salles ont aussi des tableaux blancs
interactifs, et I’universitéa fourni ases enseignants une formation pour apprendre ales
utiliser. Les salles de cours sont occupées de fagn tres variable, donc les apprenants qui
s’y installent pour leurs moments d’é&udes personnelles hors-cours s’exposent au risque de
se voir demander de partir atout moment, si une activitévay a voir lieu ou plus souvent si
un cours va s’y passer. La fréguence de ces interruptions n’est qu’hypothéique, et elle ne
concerne que les salles de classes qui n’ont pas pour fonction I’&ude personnelle.
Difféemment, certaines salles y sont spe&ifiquement dé&liées, donc sans risque
d’interruption. Toutefois, ces salles d’&udes personnelles ne correspondent pas forcénent
aux attentes des apprenants, qui pourront donc leur prééer les spacieux amphith&ares et

leur risque d’interruption constant.
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: Dortoirs principaux

: Cantines principales et supermarchésouterrain
: Bibliothegue

: Espace de cours principal

. Département de franqis

Léende

Figure 2 : carte du campus
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Outres ces espaces con@is pour I’&ude, les apprenants ont aussi acceés ad’autres lieux
qui déerminent leur occupation de I’espace en fonction de difféents facteurs, ce qui a une
incidence sur I’efficacitéde leur apprentissage. D’abord, les trois café et multiples campus
du campus se préentent comme des lieux hybrides, dont la fonction initiale n’est pas
I’&ude mais que certains apprenants pourront choisir pour leur temps hors-cours. Le
supermarché donnant acces & certaines nourritures et boissons, certains apprenants
pourront choisir de s’installer dans sa zone dans la perspective d’y aller fréguemment pour

leurs pauses.

Enfin, les espaces verts et installations sportives repré&sentent comme visible une
proportion importante du campus, et certains apprenants pourront apprésier de les
parcourir pour leurs pauses, mais ils ne les choisissent jamais pour espaces d’&udes. En
effet, le parc n’a pas d’endroit ameénagé pour leur permettre d’&udier a I’ext&ieur.
Ré&emment, on a installéquelques tables au bord du lac, mais elles ne sont utilisé& que
pour manger. Ce choix de ne pas éudier al’ext&ieur peut s’expliquer par le climat qui ne
s’y pr&e que rarement, mais nous pouvons aussi supposer qu’il est culturel et que les

apprenants n’ont simplement pas cultivécette habitude pendant leur scolarisation.

BRS/FEFED

Figure 3 : photo du parc
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3. Les espaces hors de I’université

Aussi, les choix d’espace qui seraient ceux des apprenants s’ils avaient la possibilitéde
quitter le campus ne sont qu’hypothé&iques. Shijiazhuang est une capitale de province et
son aire urbaine repré&ente onze millions d’habitants, donc elle offre de nombreuses
possibilités. Comme nous le verrons, il est cependant possible que méme en se voyant
donner cette libertéd’ &udier dans un espace hors-campus, les apprenants ne le feraient pas
et pré&é&eraient rester sur le p&imétre de leur université Comme possibilités, ils pourraient
aller dans d’autres universites, ala bibliothegue provinciale, dans des café ou autres. Nous
noterons que ces espaces ont pre&eisénent les ménes fonctions que ceux présents dans

I’université

Enfin, si les université& n’avaient pas ééconfinés pendant le semestre oulla recherche
s’est d&oulee, une partie des apprenants auraient pu avoir la possibilitéde rentrer chez
leurs parents, pour les weekends et pour les vacances. Les enjeux de ce choix seront

&alement développé& dans I’analyse.
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4. Les moments de I’université

Comme visible sur I’emploi du temps ci-dessous, les participants disposent de nombreux
créeaux pour leur éude hors-cours. Toutefois, s’ajoutent aux cours des activités et
obligations de proportions variables. Aussi, les cours de premi&e et seconde anné& sont
nettement plus nombreux, laissant aux apprenants bien moins de temps pour éudier par
eux-mémes. Le volume des cours est donc deeroissant au fur des quatre anneées de licence,
le semestre de la quatriéme éant d&liéaun stage et ala re&laction d’un mémoire, ce qui
n’est pas chronophage. Cette situation est due al’importance et ala difficultédes concours
d’entrée en master, que de hombreux apprenants du groupe éudiéont dgacommencéa
préoarer. L université alléye donc leur emploi du temps pour qu’ils puissent se concentrer
sur cet objectif. De plus, en premi&e et deuxiane année les apprenants ont des cours de
sport obligatoires, ce qui n’est plus le cas en troisiéne anné& pour ces éudiants.
Diffé&emment, le cours de politique est maintenu tout au long du cursus. Il s’agit d’un
enseignement du marxisme et du socialisme ala chinoise. Enfin, les apprenants disposent
d’un atelier d’orientation professionnelle pour les aider aplanifier leur avenir. Pour cette
activité ils pourront rencontrer directement des entreprises qui voudront les recruter ala

fin de la licence.

Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi

8:00-9:40 Politique Néyociations Multimédia

commerciales

10:00- Franqis Presse
11:40 Avancé &rite
13:40- Traduction Litté&ature

15:20 Ecrite franqise

15 :40- Orientation

17:20

Professionnelle

Figure 4 : emploi du temps du groupe-classe
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Conclusion : contexte

Comme développé€ le contexte joue un rde déerminant dans les choix et non-choix de
straté&gies des apprenants. Les ressources spatiales et temporelles auxquelles le groupe
éudiéont acces vont deeider de leur fagn d’organiser leur apprentissage hors-cours. Ces
éaments sont, de toute €éidence, fortement diffé&ents d’autres contextes d’éudes
universitaires, notamment de celui de la France otile mode de vie, ses conditions et les
habitudes seront radicalement autres. Cette diversitédes contextes exige donc pour cette
recherche un perpéuel rappel des speeificités de celui des apprenants, dont I’apprentissage
ne saurait é&oluer de fagon déaché des limites que leur environnement leur dicte, ou des

liberté& qu’il leur accorde.

L’une des singularités majeures de ce contexte est qu’il n’offre pas aux apprenants de
nombreuses opportunités pour pratiquer la langue cible, et I’environnement qui les attend
aprés leurs éudes universitaires n’est pas trés abondant ace niveau non plus. Ainsi, la
dynamique qui motive leurs éudes peut &re limité& par ce manque d’usages potentiels du

franqais, qui peut &re compenseépar des ressources trouvees sur internet.

Ainsi, la recherche préente a développédes méhodes basées sur des @éments thériques
qui seraient en accord avec les spe&ificité de cet environnement, en les adaptant au public
et ala situation, car transposer directement des mé&hodes et théries déseloppés sur un

contexte d’apprentissage totalement difféents aurait pré&enté&certaines limites.

24



Partie 2

Theéorie et Mé&hodologie
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Chapitre 4. Elénents thériques

Les strategies sont un facteur déerminant de I’apprentissage de 1’apprenant, et pourtant il
n’existe géné&alement pas d’enseignement qui leurs sont speeifiquement dédiées. Dans un
groupe d’apprenants, les difféences d’cfficacit&et de reussite de chacun déend en grande
partie de la fagon dont il ou elle occupe son temps personnel d’apprentissage hors-cours,
mais cette situation éhappe au champ de vision de I’enseignant. Ces stratégies sont donc
d’importance majeure, et I’enseignant ne pourra souvent les influencer que de fagn
relativement limitée, en donnant des directions et des conseils, car rares sont les

institutions qui organisent formellement un moment de cours dé&li€aux strategies.

Cette recherche plaide pour ’'améagement d’un tel enseignement. Nous estimons que
I’&ude d’une langue érangere et le développement des compéences sur lesquelles elle
repose doit faire I’objet d’une réflexion explicite discuté en cours, que les apprenants
doivent aussi mener par eux-mémes hors-cours. L’enseignement des strategies
d’apprentissage ne consisterait pas en I’application mé&anique de mé&hodes rigides, mais
permettrait achaque apprenant de réfléhir au caractée unique de son propre apprentissage,
al’analyser par une dé@marche de méacognition. La conscientisation permise par un tel
projet pourrait enclencher une nouvelle &e de I’éducation, ou I’apprenant serait moins
passif, et surtout ouil comprendrait de fagn plus lucide comment réguler I’efficacité de

son apprentissage. L’autonomie et ses représentations sont donc au ceeur de cette dénarche.

Ainsi, dans la mesure ot elle a pour objectif la transformation de son sujet d’étude,
I’analyse préente correspond aune recherche appliquée. Elle n’a donc pas pour objectif
exclusif d’observer des phéomeénes ou de concevoir une thérie. Son objet d’étude, les
repréentations que les participants ont de leurs stratégies d’apprentissage en termes
d’efficacité, seront donc directement remises en question. Ce questionnement sera mené
par les apprenants et par le chercheur, mais ce second aspirant exclusivement a
accompagner la réflexion des apprenants, qui doivent &re les orchestrateurs de leur
apprentissage. Pour cela, leur auto-analyse devant &re développé par le guide a pour
fonction de dé&lencher une méacognition, une conscientisation vis-avis de leurs propres

pratiques, ce qui pourra permettre I’amé@ioration des dites strategies.
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1. La strat&gie d’apprentissage

En didactique des langues, la stratégie d’apprentissage peut se définir comme
I’ensemble des moyens mis au service de I’am@ioration de ses compéences linguistiques
par un apprenant. La strategie est un des ééments clé& qui déerminent la relation entre
I’apprenant et le savoir, I’une des phases du triangle p&lagogique. Cette représentation ne
fige pas la relation entre I’enseignant et I’apprenant comme une hiéarchie, et insiste sur la
relation directe que ce second a avec le savoir. La recherche préente portera donc sur cette

face du triangle pe&lagogique, la relation de I’apprenant au savoir.

Savoir

Enseigner Apprendre

Enseignant » Apprenant
Former

Figure 5 : le triangle pédagogique

Aussi, les stratégies déerminent la réussite scolaire des individus, et dépendent de choix
conscients mais aussi d’@éments cognitifs, car comme le pré&entent O’Malley et Chamot
(1990 : 2) «Les individus compéents dans I’apprentissage et 1’utilisation des LE devaient
leur efficacitéades fagons particuliéres de traiter I’information >» Le cerveau traite donc
les informations, de fagn similaire aun ordinateur, et fait des choix pour les organiser de
la fagon qu’il estime la plus efficace. Ainsi, I’humain est un «systéne de traitement de
I’information » (Gaonac’h, 1983 : 327) orientévers diffé&entes t&hes et objectifs. D’une
certaine fagn, le cerveau utilise son expé&ience pour développer lui-méne des
représentations de I’efficacitéde son travail sur I’information, consciente ou inconsciente
pour I’individu. La partie inconsciente des stratgies éant presque impossible aanalyser,
construite notamment sur des associations et déendant d’&éments neurologiques, la partie
consciente est ré&sédé& par les discours de I’individu sur ses stratégies. Elle apparait
&alement sur I’&at é@motionnel et motivationnel de I’apprenant vis-&vis de certains

moments de son processus d’apprentissage. En effet, les «strategies d’apprentissages
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d’une langue sont des comportements et actions que les apprenants utilisent pour que
I’apprentissage de la langue lui apporte plus de réussite, d’auto-direction et de plaisir »
(Oxford, 1989)°. De plus, il faut distinguer stratégies et tactiques, comme «les tactiques
sont la manifestation speeifique d’une stratégie ou d’une méastratégie par un apprenant en

particulier dans un contexte donnéet dans un certain objectif >»>(Oxford, 2011)".

De fan plus proche de la conception de Chamot (2004), les stratégies peuvent &re
pergles comme <«tout type d’opérations, dispositions, plans, habitudes que 1’apprenant
utilise pour parvenir plus facilement ase procurer, stocker, ré&upéer et utiliser les
informations, &asavoir, ce que les apprenants font pour apprendre et pour réguler leur
apprentissage » (Wenden et Rubin, 1987). Cette définition ne comprend donc pas les
facteurs psychologiques et @notionnels, les repré&entations des apprenants et leur rde dans
le développement des stratégies. Le traitement de I’information par I’individu dans
I’apprentissage est cependant fort diffé&ent de celui du chercheur traitant des donnés. En
effet, la straté&jie d’apprentissage est toujours articulée a la notion de compétences (Begin,
2008), donc centree sur ses résultats, correspondant ace que I’individu est capable de faire.
Diffé&emment, la «straté&gie >>du chercheur, ou «méhodologie > dans ses concepts ne
met pas en relief la dimension de ses compéences, et sa figure s’efface au profit des
résultats. Pour I’apprenti cependant, et cela particulieéeement pour une langue érangére,
c’est donc I’acquisition qui est questionné par la recherche (Degache, 2000). Cette
«acquisition » est donc un processus, ce concept interrogeant les <«comportements

stratégiques » de I’apprenant (Begin, 2008).

Comme définition plus englobante, on pourra retenir qu’<«est consid&ecomme strategie
tout agencement organis€ finalisé et réglé d’opé&ations choisies par un individu pour
accomplir une t&he qu’il se donne ou qui se présente a lui >»(Conseil de 1’Europe, 2001 :
15). Les types de straté&gies sont donc divers, et peuvent avoir des déinitions plutG
meeaniques, surtout basés sur des @éments cognitifs et du fonctionnement cé&ébral, ou des
déinitions plus psychologiques, qui intégrent les ééments énotionnels déerminants du

sujet.

¢ «Language learning strategies are behaviors or actions which learners use to make
language learning more successful, self-directed and enjoyable >»>(Notre traduction)

7« Tactics are the specific manifestations of a strategy or metastragey by a particular
learner in a given setting for a certain purpose >(Notre traduction)
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1.1. Des classifications des strat&yies

Le concept de strat&gie est parfois qualifi€de «vague > (Ellis, 1994 : 529) et il existe
de nombreux types de strat€gies, notamment :
- d’apprentissage
- d’acquisition (Py, 1994)
- de communication,
- compensatoires,

- etc.

Ellis identifie 8 caracté&istiques des strat€gies, parmi lesquelles la conscience de
I’apprenant de ses stratégies, et fait la distinction entre stratégies mentales et
comportementales, certaines éant observables et d’autres non. Cette conscience est donc
une forme de stratégies des représentations, ou représentation des strategies, et agit de
fagn plus ou moins évidentes sur les comportements d’apprentissage de I’apprenant. Ces
strategies sont «des actions conscientes ou potentiellement conscientes que les apprenants
utilisent de fagn intentionnelles > (Ellis, 1994) et qui dé&ident en grande partie de
I’efficacitéde leurs mé&hodes. Cette classification intéyre donc la vision que I’apprenant a

de ses stratégies,

Aussi, Oxford (1990) propose une autre classification des strategies :
- Straté&yies mé&acognitives
- Stratégies méa-affectives
- Stratégies méasocioculturelles-interactives
- Stratégies cognitives
- Straté&gies affectives

- Stratégies socioculturelles-interactives

Cette typologie integre donc deux types de strategies, celles centreées sur I’individu et
celles qui intégrent ses interactions avec d’autres. Le langage éant par déinition un objet
de communication entre plusieurs individus, il fait en effet sens que ses strategies

d’apprentissages puissent intérer des interactions
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Métastratégies Classification Stratégies Classification
Préter attention a la cognition
Planifier pour la cognition Utiliser les sens pour comprendre et mémoriser
Obtenir et utiliser des ressources pour la cognition Activer les connaissances
Stratégies Organiser pour la cognition Stratégies Raisonner
Métacognitives Reéaliser des plans pour la cognition Cognitives Conceptualiser avec des détails
Orchestrer l'utilisation des stratégies cognitives Conceptualiser de facon générale
Contréler la cognition Aller au-dela de I'information immédiate
Evaluer la cognition
Préter attention a I'affectivité
Planifier pour I'affectivité
Obtenir et utiliser des ressources pour I'affectivité Koiver dis:diohs d 4 B atiiadesa
Stratégies higiinar prsit Pabibctivits Stratégies ctiver des émotions, des croyances et des attitudes de
Méta-affectives Rieaier tew plans paur 1 atiecttvid Affectives m%,“”““ﬂ et maintenir la motivation
Orchestrer l'utilisation des stratégies affectives
Controler I'affectivité
Evaluer I'affectivité
Préter attention aux contextes, communication et culture
. Planifier pour les contextes, communication et culture
Stratégies Obtenir et utiliser des ressources pour les contextes, Stratégies
Métasocioculturelles |.ommunication et culture Socioculturelles- [Interagir pour apprendre et communiquer
-Interactives Organiser pour les contextes, communication et culture Interactives Surmonter les manques de connaissance en
Réaliser des plans pour les contextes, communication et culture communication
(Stratégies Orchestrer les stratégies pour les contextes. communication et X Traiter des contextes socioculturels et d'identités
Méta-SI) onltire (Stratégies SI)

Controler les contextes, communication et culture
Evaluer pour les contextes, communication et culture

Figure 6 : Classification de Oxford (2011) dans Tang (2011)
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Si cette typologie des stratégies de Oxford est centrée sur les processus propres a
I’individu-apprenant, la repréentation du processus de Atlan (2000) permet de les
contextualiser et pré&ente une vision diffé&ente de la place de I’affectif, comme visible avec
la figure 7. En effet, Atlan introduit la distinction entre les diffé&ences affectives de
I’apprenant comme é&ément de base pré&élant I’apprentissage, en lien donc avec sa
personnalité et son profil psychologique, et les résultats affectifs qui réultent des
processus conscients et inconscients de I’apprentissage, dont les stratégies. Ceci permet
d’illustrer le caractée dynamique du psychoaffectif et sa place dans la construction des

stratégies d’apprentissage qui en sont le cceur.

ENVIRONNEMENT PEDAGOGIOUE RESTULTAT
L’EMSEIGHNEMENT

Enseignement de la lanme

APPRENTTSSAGE
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Figure 7 : Les phases de I’apprentissage (Atlan, 2000)
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1.2. L’autonomie

Comme pr&alemment é/oqué la relation de I’apprenant au savoir et al’enseignant sont
des facteurs déerminants du développement de ses stratégies. Selon Oxford (2011), le rde
des enseignants doit &re basésur des instructions de stratéyies auto-ré&ulés®, avec pour
objectif d’apprendre aux apprenants a &re plus autonomes dans leur apprentissage. Elle
recommande donc aceux qui apportent des conseils stratégiques aux apprenants® de ne pas
qualifier d’ «inutiles >> ou <«incorrectes »1° les strat&ies utilisés, qui peuvent @re
«culturellement valides > (idem). L'«assistant >>doit plut@ tenter de les comprendre, tout

en prenant du recul sur ses propres «limitations culturelles >* (idem).

Les «auto-régulations >»de I’apprenant sont préenté par Schunk et Ertmer (2000) :

- éablir des objectifs pour apprendre, participer et se concentrer sur une instruction,
en utilisant des stratégies efficaces pour organiser, caté&joriser et rééer les
informations aretenir,

- &@ablir un environnement de travail productif

- utiliser efficacement des ressources

- analyser sa productivité

- gé&er efficacement son temps

- demander de I’aide lorsque néeessaire

- maintenir des repréentations positives sur ses capacités, la valeur de
I’apprentissage, les facteurs qui influencent I’apprentissage, et les ré&ultats
anticipé de leurs actions

- Faire preuve de fiertéet de satisfaction pour ses propres efforts!2

Ici, ’autonomie de I’apprentissage est donc en partie déerminé par des ééments
psycho-affectifs chez I’apprenant. Comme chez Oxford (2011), la définition des stratégies

n’est donc pas limité aux mé&anismes cognitifs de I’individu ou ases habitudes.

8 Self-regulated strategy instructions (notre traduction)

% strategy assistance providers (notre traduction)

10 Useless or incorrect (notre traduction)

1 Cultural biases (notre traduction)

12 Self-regulation comprises such processes as setting goals for learning, attending to and concentrating on
instruction, using effective strategies to organize, code, and rehearse information to be remembered,
establishing a productive work environment, using resources effectively, monitoring performance, managing
time effectively, seeking assistance when needed, holding positive beliefs about one’s capabilities, the value
of learning, the factors influencing learning, and the anticipated outcomes of actions, and experiencing pride
and satisfaction with one’s efforts. (notre traduction)
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Toutefois, I’autonomie n’a pas toujours é&é&un concept central de I’apprentissage des
langues érangé&es, car comme le présente Gu (2010) :

«L’apprentissage stratégique, auto-régulé est au ceeur de I’acquisition d’une langue seconde/érangére.
Pendant des déennies, nous avons vus des experts de la linguistique appliquée proposer la juste
quantitéd’input, les opportunité d’output, les retours correctifs, les exposé& basé sur des t&hes, et
I’éayage contextuel de la salle de classe. Mais aprés tout cela, la seule chose que les enseignants
peuvent faire est attendre et esp&er que les apprenants vont prendre conscience des meéeanismes et
activer automatiquement leurs mé&anismes d’apprentissage implicites. Si ceci peut arriver, I’é&énent
central derriere la recherche sur les stratégies d’apprentissage d’une langue est que les apprenants,
soutenus par les enseignants et par le programme d’é&ude, peuvent jouer un rée actif dans la gestion et
le contrde du processus d’apprentissage, maximisant donc les ré&ultats de I’apprentissage. Enseigner les

stratégies d’apprentissage peut permettre aux apprenants de mieux apprendre. >33

Comme Oxford, Gu plaide donc pour I’enseignement des stratégies d’auto-ré&ulation.
L’auteur é@udie aussi les liens entre I’anxiééet les retours néatifs des apprenants, pour
lesquels on identifie pour effets une basse confiance en soi des apprenants sur leur
production, voir une anxiéé&langagiée (Jebali, 2018) qui nuit aleur autonomie. Ainsi, de
nombreux experts défendent la pratique de strat€gies pré&entées de fagn explicites aux
apprenants, en opposition a des strat&ies implicites intérées au cours sans
explication (Oxford, 1990; Chamot, 2004). Ainsi, le rde de [I’enseignant dans
I’autonomisation de I’apprenant ne consisterait pas dans une minimisation de son influence
sur ses stratégies d’apprentissages, mais dans leur accompagnement. Au lieu d’attendre de
I’apprenant qu’il rélise seul quelles sont les méhodes les plus fructueuses, I’enseignant
peut donc lui donner des conseils et directions, tout en respectant son individualitéet les
spe&ificités de son profil. Dans cette mesure, I’apprenant est en définitive le mieux placé
pour comprendre quelles stratégies lui correspondent le mieux, mais I’enseignant peut
I’aider dans cette realisation, notamment en stimulant sa conscientisation par des

démarches de mé&acognition et de prise de recul sur ses habitudes d’apprentissage.

13 Strategic, self-regulated learning lies at the heart of second/foreign language acquisition. Over the decades,
we have seen applied linguists suggesting the right amount of comprehensible input, opportunities for output,
corrective feedback, task-based presentation, and contextual scaffolding in the classroom. But after all this,
the only thing teachers can do is to wait and hope that learners will notice the patterns or automatically
activate their implicit learning mechanisms. While this might happen, the central thesis behind language
learning strategy research is that learners, supported by teachers and curricula, can play a much more active
role in managing and controlling the learning process, thereby maximising the outcomes of learning.
Instruction in strategic learning can result in better learners. (notre traduction)
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Il s’agit donc de responsabiliser les apprenants vis-avis de leurs choix d’apprentissage,
afin qu’ils «acceptent la responsabilité de leur propre apprentissage » que I’enseignant
peut progressivement leur transfé&er (CECR, 2001). Cette autonomie aura des retombées
positives sur I’apprentissage au travers de divers mé&anismes pré&enté dans le guide du

CECR, selon lequel les strategies sont optimiséss lorsque :

- non consid&é&s comme de simples «retombees » de 1’enseignement et de 1’apprentissage,
sans dispositions ni planifications particulieres

- amédiorés en transfé&ant progressivement la responsabilitéde I’apprentissage de
I’enseignant aux éléves et étudiants et en les encourageant aréfléehir aleur apprentissage

et a partager leur expérience avec d’autres apprenants

- on éeéye systé@matiquement le degré de conscience qu’a I’apprenant du processus
d’enseignement/apprentissage dans lequel il est engagé

- on invite les apprenants aparticiper al’expérimentation de démarches méthodologiques
diffé&entes

- on obtient des apprenants qu’ils identifient leur propre style cognitif et développent leurs

propres strat&yies d’apprentissage en conséquence

Enfin, I’autonomie est un concept universel, mais son importance dans 1’enseignement,
notamment pour une langue é@rangée, ne 1’est pas. En effet, le systéne élucatif chinois,
comme plus largement la socié&é& est axésur un modée collectiviste qui met I’accent sur le
vivre et travailler ensemble, diffé&emment du systéne francais plus individualiste (Bouvier,
2002). Ré&emment, une collegue chinoise a répondu a I’attention accordé& au
développement de I’indépendance des apprenants par la formule <«c’est trés frangais

comme fagn de penser >» Aussi, on observera que :

«dans les socié&é occidentales individualistes, les professionnels de I’enseignement prénent
volontiers I’individualisme, ’autonomie... ; or ce modéle peut &re req@ comme dangereux dans
des cultures otiles valeurs communautaires et groupales sont considéées comme premiées car il
peut porter atteinte a I’unité familiale, a ’honneur et &la pé&ennitédu groupe. »>(Cohen-Emerique,
1990, citépar Bouvier, 2002)
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Alors, lorsque le groupe importe plus que I’individu, I’autonomie peut &re perqie
comme une forme d’égoisme qui menace I’harmonie du groupe (Vallat, 2012). En dehors
de la classe, le mode de vie méne des éudiants est entiecement orientévers cette direction,
dans la mesure ouils vivent en dortoirs et partagent aussi bien I’espace que les repas, leur
quotidien ne laissant que peu de place a I’intimité et ne valorisant ou ne permettant ni les
comportements solitaires, ni d’une certaine maniée I’autonomie. Toutefois, les apprenants
qui progressent le plus sont géné&alement poussés aéudier en grande partie seuls, car les
&arts de niveaux sont forts dans la classe. Aussi, la situation sanitaire ayant obligeé les
apprenants as’adapter aux cours en ligne, cela a stimulé leur autonomie (Montagnon,
2021). En effet, hors de la salle de classe, non «captifs > ils ont &é&forcé de faire preuve
de davantage d’autodiscipline face au d€fi des cours adistance, et de développer davantage

de méastrategies.

1.3. Les méastratégies

Le concept de méastratégies est forgésur le grec «meta >»>qui signifie «au milieu de,
avec, apres>» Aussi, il est plus juste de parler de méastratéies comme categorie
englobante et pas seulement de stratégies mé&acognitives car celles-ci ne comprennent pas
les dimensions affective et sociale des strat&gies, qui constituent des catégories distinctes
alors que le terme de «strat€gies méacognitives >»englobent souvent (atort) ces strategies
affectives et sociales, il y a donc une confusion dans cette taxonomie (Oxford, 2011).
Oxford aspire donc & mettre en lumiée I’importance des strat€gies qui ne sont ni

cognitives ni méacognitives :

«L ’apprentissage de la L2 n’est pas juste un processus cognitif/mé&acognitif, mais il est aussi influencé
par un complexe ré&eau de croyances, d’associations é@notionnelles, d’attitudes, motivations, relations

socioculturelles, interactions personnelles, et dynamiques de pouvoir. >»>(idem).14

Il s’agit donc ici de méa-affectif, I’aspect psychologique du processus d’apprentissage
de I’individu jouant un rde clédans son déreloppement des strat&gies, ses représentations

et I’efficacitéde ses mé&hodes.

141 .2 learning is not just a cognitive/metacognitive process but is also influenced by a complex web of
beliefs, emotional associations, attitudes, motivations, sociocultural relationships, personal interactions,
and power dynamics
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La conception de I’auto-régulation a donc pour objectif d’englober les difféentes
facettes des stratégies d’apprentissage. On note aussi que dans ce modée, «il n’y a pas de
distinction entre les stratégies d’apprentissage et les strategies d’usage (Cohen et Macaro,
2007). En effet, cette posture insiste sur I’importance de I’usage actif de I’information,
I’objet d’apprentissage qu’est la langue érangee éant par déinition un outil de
communication dont I’&ude ne saurait &re déachee (Oxford, 2011 : 99).

2. Méaconnaissances et méacognition

La méacognition est le processus de cognition sur la cognition (Flavell, 1976). 11 s’agit
donc d’une démarche d’analyse de ses propres raisonnements, avec pour but d’en
comprendre I’architecture. La recherche présente n’ayant pas la préention de pouvoir
saisir la realité objective de 1’apprentissage des sujets interrogés, notamment de son
efficacité de fait, elle doit donc accepter qu’elle ne portera gu’exclusivement sur les
représentations que les participants en ont. 11 s’agit donc de questionner les «croyances »
des apprenants (Berger et Bichel, 2012), mais celles-ci correspondent & des activités
cognitives de fait (idem). Aussi, la réflexion de 1’apprenant se développe atrois niveaux :
cognitif, méacognitif et psychoaffectif (Frenkel, 2014). Cette perspective de recherche a
énergeédes rapprochements des travaux de la didactique des langues et de la psychologie
cognitive, et plaide pour un enseignement des strategies (Tardif, 1992).

Ainsi, la mé&acognition integre donc &alement des ééments relatifs ala communication,
mais la recherche préente se focalisera seulement sur son volet correspondant aux
stratégies d’apprentissage. Celles-ci proposent un rde spe&ifique pour I’enseignant, celui
de <«guide actif, informateur et conseiller »*, mais la réflexion et les strat&ies
méacognitives dépendent de [I’apprenant (Oxford, 2011). Cette conception de
I’apprentissage se retrouve chez Ellis et Sinclair (1989), qui ajoutent que la dimension
physiologique doit egalement &re prise en consid&ation pour son rde dans le
développement des stratégies. Comme nous le verrons, les apprenants subissent en effet
I’influence de facteurs externes (environnement, systéme &lucatif, etc.) mais €éjalement
internes, cette seconde catéorie n’&ant donc pas strictement limit& ades ééments

cognitifs et psychologiques.

15 Active guide, informer and counselor (notre traduction)
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Aussi, il faut distinguer les stratégies cognitives des stratégies méacognitives. Ces
premi&res se définissent comme <«des dénarches ou op&ations mentales par lesquelles les
apprenants traitent les donnees linguistiques et sociolinguistiques >» (Wenden et Rubin,
1991). Comme pre&isépreealemment, elles touchent autant les stratégies d’apprentissage
que les stratégies de communication, et se deelinent sous diverses formes qui appararont
dans les moments de I’apprentissage et de la pratique d’une langue, comme le déseloppe
Cyr (1996) :

«Les stratégies cognitives impliquent une interaction entre ’apprenant et la matiére a 1’étude, une
manipulation mentale et/ou physique de cette matiére et I’application de techniques spécifiques en vue
de ré&oudre un probléme ou d’exécuter une tache d’apprentissage (pratiquer la langue, répéer, traduire,

meémoriser... >»

Diffé&emment, les straté&ies mé&acognitives se réf&ent ala comprénension du cognitif,
comme I’analyse Flavell (1976) :

«la méacognition se réfée aux connaissances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs,
ou sur toute chose qui leur est reliée, par exemple les propriéé des informations ou des données
pertinentes pour leur apprentissage. Par exemple, je déploie une activitémeéacognitive (méamémoire,
méa-apprentissage, méa-attention, méalangage, ou autre) si je remarque que j’ai plus de difficultéa

apprendre A que B »

Ici, les connaissances ne sont donc pas seulement un objet ext&ieur al’individu qu’il
doit comprendre et assimiler, cet objet &ant dans le cas préent une langue érangére. Les
connaissances sont aussi internes al’individu, qui doit comprendre et assimiler ses propres
facultés cognitives, sa fagn d’apprendre, dans le but de les am@&iorer et d’employer les
meéhodes qui maximisent I’efficacitéde son apprentissage. Cette connaissance géné&ale,
les apprenants en disposent dans leurs représentations des <«lois de I’apprentissage
humain >» (Wenden, 1991). De plus, la difficult& que mentionne Flavell n’est pas la
difficultéobjective d’un objet d’&ude que tout apprenant identifierait au mé&ne niveau, la
représentation de la difficulté&ant tres variable d’un individu aun autre. Ces diffé&ences
sont baséss sur des @éments strategiques, cognitifs mais aussi physiologiques (Ellis et
Sinclair, 1989). Par exemples, le ré&eau de ces diffé&ents facteurs déermineront la
compréhension auditive d’un apprenant (Vandergrit, 1998), pour lequel le processus de

méacognition devra permettre d’identifier quelles strat&ies lui conviennent le mieux.
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2.1. Cognitif et concentration

D’aprés la classification des stratégies cognitives de O’Malley et Chamot (1990), la

concentration est aussi un éément cléet se divise en deux catégories :

- L attention séective

- L’attention dirigée

Selon les auteurs, le premier type correspond aux t&hes d’apprentissage, que le second
type complée en deé&idant pré&lablement de la fagn dont I’individu va les traiter et
identifier les priorité&s de son apprentissage. Cette planification ou <«conscience en tant
qu’intentionnalité » (O’Malley et Chamot, 1990) se divisant en une <«organisation
pré&lable >> (pour les t&hes de compréhension) et une «planification organisationnelle >

(pour les t&hes de production) (idem).

Ainsi, la concentration des apprenants dépend directement de I’objectif du moment de
I’apprentissage, de la t&he. La concentration est aussi en lien avec les repréentations du
niveau de difficulté associées a la t&he, car les apprenants estimeront le niveau
d’investissement cognitif néessaire en fonction de ce facteur. Aussi, la concentration n’est
pas simple &amesurer d’un individu aun autre, car les interfé&ences agissent diffé&emment
sur chacun. Plus concréement, deux apprenants regardant un mé&me message sur leurs
portables au m&ne moment de I’apprentissage, dans des conditions exactement identiques,
en verront leur concentration influencé de fagn extr@nement diffé&ente. L apprentissage
avec une attention relativement dilué, comparéaune attention totale, n’est donc pas une
distinction qui permet de mesurer I’efficacit€de I’apprentissage car trop simplificatrice.
Autrement dit, les individus se concentrent et se déeoncentrent de fagn extr@nement
variée. Pour le degréde concentration dont ils font preuve, I’inté&& associéacet objectif

joue un rde deisif, car il déermine la motivation, sceur de la concentration.
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2.2. L’énotionnel et la motivation

Avec le concept d’autosuggestion®®, Cyr (1996) désigne la démarche psychologique
par laquelle I’apprenant se rassure, diminue son anxiété et se conforte dans 1’idée de
I’efficacitéde sa straté@ic d’apprentissage. Il s’agit donc ici purement de représentations
que I’individu se fait de ce processus, représentations qui déerminent la motivation, donc
I’efficacité Dans la direction opposee, les straté&ies et styles d’apprentissage peuvent aussi
avoir un impact sur le sentiment de réussite ou d’échec dans I’apprentissage de langues
érangaes (Wang, 2015). Comme développé par Oxford (2010), Paffectif et le
psychoaffectif jouent donc un rde déerminant dans les stratégies, ou méastrategies.
Celles-ci sont aussi directement liées aux repréentations que les apprenants développent

vis-avis de I’apprentissage, comme le pré&ente Zimmerman (1995) :

«L’auto-réyulation implique d’avantage que les connaissances et compéences méacognitives, cela
implique un sentiment d’auto-efficacitésous-jacent, et I’adaptation personnelle et la motivation et le

processus comportemental qui engendrent ces auto-croyances >’

Ici, I’autonomie de I’apprenant et sa conscience des speeificités de son apprentissage
peuvent donc dynamiser son efficacité Il s’agit certes d’un <«sentiment >3 mais la
motivation est un sentiment qui ne saurait &re neglige€ car il constitue un facteur essentiel
de la réussite et des é&hecs de I’apprentissage. En effet, ’apprenant ayant une haute
représentation de son auto-efficacitésera plus obstin€et plus motivélorsque confrontéa
I’adversité, aun éément de difficultéde I’apprentissage (Jackson, 2002). Ce sentiment
d’efficacité présent en amont de la t&he lui permet d’étre moins concentré sur ses
énotions, de ne pas se laisser démoraliser et de ne pas abandonner lorsque confrontéades
difficultés ou des &hecs (idem). La confiance en soi est donc une des clé& de la réussite de
I’apprentissage, et elle est exclusivement construite sur les repré&entations que I’apprenant

s’en fait.

16 self-talk

17 self-regulation involves more than metacognitive knowledge and skill, it involves an underlying sense of
self-efficacy and personal agency and the motivational and behavioral processes to put these self beliefs into
effect (notre traduction)
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2.3. Les repré&entations

Au cours d’une éude mené sur un groupe d’apprenants aSingapore, Wharton analyse
les représentations des apprenants, et observe la fagn dont elles énergent du processus

meéacognitif de I’apprenant :

«En effet, la verbalisation, voie de recherche privil&iés pour objectiver la conscience d'un sujet dans
ses op€&ations cognitives, risque de provoquer une activitéd'ordre méacognitif a posteriori, alors que
l'activit€éopé&atoire initiale &ait en ré&litéinconsciente. Paralldement, I'intention n'est pas toujours
verbalisé&. »(Wharton, 1997)

La verbalisation est donc ici un vénicule de la conscientisation des apprenants vis-avis
de leurs repré&entations de I’apprentissage. A travers ce processus, ils sont invit&s a
questionner des habitudes et méhodes qu’ils avaient jusque lasans forcément y réfléhir,
de fagn automatique. La recherche préente a pour but d’accompagner les apprenants
dans cette verbalisation et conscientisation. Pour eux, cette prise de distance et la
construction d’un inventaire de leurs pratiques d’apprentissage pourra permettre de

confirmer ou de remettre en question I’efficacitéde certains ééments.
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Conclusion : théorie

Les stratégies des apprenants sont donc déerminées par des choix conscients mais aussi
inconscients. Par une dénarche méacognitive, ils peuvent préisénent prendre conscience
du mal compris, soit leurs propres limites dans I’apprentissage. Le potentiel mé&acognitif
est I'un des éléments clé& qui différencie experts et novices (O’Malley et Chamot, 1990), et
qui déermine souvent la reussite ou la non-reussite scolaire (Cyr, 1996). Maximiser cette
compréhension de ce qui leur convient singulieement le mieux dans I’apprentissage peut
donc permettre aux apprenants d’&re plus efficaces, d’avoir de meilleurs réultats et de
savoir s’adapter aux nouveaux défis de [I’apprentissage. Ces é&éments sont donc
stratéiques, méastrategiques, et déendent de facteurs affectifs, I’éat énotionnel des
apprenants éant un éément essentiel qui déermine considéablement les trajectoires de
leurs apprentissages. La mé&hodologie choisie pour analyser ces dimensions devait donc

accorder une certaine autonomie aux apprenants.
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Chapitre 5. Mé&hodologie

La recherche ayant pour objectif d’étudier et d’aider & optimiser les strategies
d’apprentissage hors-cours des apprenants, elle correspond aune recherche appliqué dans
la mesure ouelle débouche sur des conseils proposés par le chercheur. Toutefois, un r@e
trop intrusif du chercheur dans ce processus pourrait entramer une baisse de la fiabilité
L’un des enjeux de la premiée phase de la recherche serait donc pour la recherche de
s’effacer au maximum des considé&ations des apprenants, par une posture distante et
passive. Comme cette recherche doit permettre aux apprenants d’utiliser des moyens
d’améliorer leur méacognition vis-avis de leur apprentissage, les outils mé&hodologiques
doivent maximiser leur contrde du processus par lequel seront recueillies les données.
Autrement dit, la dé@marche de réflexion des apprenants doit &re per@ie comme
personnelle et motivée par la perspective d’améliorer leur straté&gie, sans que celle du

chercheur analysant (et jugeant) leurs donnés puisse nuire aux réonses.

La forme du guide a &é&choisie, figurant des questions en franaais et leur traduction en
chinois, appelé«guide de réflexion >»*. Ce choix des mots avait pour but d’encourager les
apprenants a considéer cette démarche comme personnelle, donc le terme de
«questionnaire >initialement considé&éa &éeéfinalement €arté car il aurait &éun constant
rappel de la pré&ence du chercheur pendant le traitement des données. La forme choisie est
motiver par la plus grande libertéque cette forme accorde pour les réponses des apprenants,
qui leur permet de s’exprimer sans trop de limites. Il n’&ait donc pas appropriéd’utiliser la
forme SILL?® développé par Oxford, soit un questionnaire achoix multiple pour lequel les

apprenants n’ont pas arediger leurs réonses.

Les données correspondent donc a des discours individuels produits a partir de
questions, les réponses éant ainsi soit provoquéss soit suscités selon les cas. Ces
informations sont principalement traitees de fagn qualitative mais leur analyse inclue des
représentations graphiques pour mettre en évidence certaines tendances, notamment pour

comparer certaines habitudes et représentations.

18 Annexe 1: Guide de réflexion (page 91)
19 Strategy Inventory for Language Learning
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L’ analyse se divise en quatre &apes :

1. La présentation du projet au groupe avec une activitécollective permet au groupe-classe

de réfleehir ensemble au concept de stratégie d’apprentissage.

2. L’envoi du guide aux volontaires qui le sollicitent individuellement.

3. La rexeption des réponses, les participants ayant de préfé&ence deux semaines pour
envoyer leurs guides, mais ce ddai est pré&sentécomme fortement flexible, dans la mesure
ouil serait inutile et injuste de rajouter cette pression sur les apprenants, et car une date de
limite du rendu claire et obligatoire ressemblerait trop acelle d’un devoir. Les réponses
peuvent &re ré&ligées en mandarin ou en fran@is, pour qu’ils soient a I’aise, et que la
méacognition ne soit pas trop limité&. L’imposition du franqis pour les révonses
repréenterait une condition limitatrice et qui donnerait éjalement &ala dénarche une

apparence de devoir, ce qu’il faut éviter.

4. Des entretiens semi-directifs ou discussions ciblées en ligne permettent de revenir sur
certains @éments aclarifier de la part des apprenants, et surtout de discuter de I’int&& de
la démarche pour leur apprentissage. Il s’agit donc de questionner I’utilité de cette
recherche, en se demandant si elle a permis une certaine conscientisation chez les

participants.

Selon les ré&ultats recueillis, des directions peuvent &re présenté&s aux apprenants pour
leur permettre d’améliorer leurs straté&ies d’apprentissage. Toutefois, cette derniée phase
doit se d&ouler avec prudence, car elle repréente un risque de rupture de 1’apprentissage
qui pourrait le menacer. En effet, les dimensions psychologiques doivent faire 1’objet d’une
attention particulieee & ce stade de la recherche. Les stratégies d’apprentissage des
apprenants ayant particip€ sont comme toutes perfectibles, mais elles ont jusque-la
indéiablement permis a I’apprenant de progresser. Dans cette mesure, les critiquer trop
ouvertement représente un risque pour I’apprentissage si cela n’est pas fait de fagon subtile.
L’apprenant ayant construit ses stratégies sur certaines repré&entations pourrait avoir des
difficulté, ou méme pire une impossibilité ales dé&onstruire en vue d’améliorer son

apprentissage.
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Pour éviter donc ce potentiel «effet secondaire >; et maximiser la fiabilitédes ré&ultats
tout en rendant possible les propositions d’amélioration formulées par le chercheur, la

démarche est divisee en trois éapes pour les apprenants :

Configuration Phase Chercheur Apprenant Apprenant
(Attitude) (souhaité (&viter)
En groupe Présentation Identifier et | Sentiment de sé&urité&| Malaise et
encourager et volonté  de | refus
les strat&gies progresser
actuelles
Individuel Guide de | Absent Conscientisation Rupture et
réflexion Métacognition doutes
Dialogue Proposition Confirmer et | Ouvert au dialogue Déni et
d’amélioration | suggéer Esprit critique défensive

Figure 8 : Les trois é&apes des apprenants

Comme pré&e&lemment é0oqué pour ces éapes des apprenants, le rde du chercheur est
de s’effacer au maximum, et de cré&r chez les participants un sentiment de contrde total du
processus. Ils ont pour cela méme la possibilitéde recevoir le guide, et de choisir ensuite
de ne pas le rendre au chercheur. Comme projeté& aucun participant n’a fait ce choix, mais
le leur donner avait pour but d’insister sur la valeur que cette démarche aurait pour
I’apprentissage, plut&@ que d’insister sur celle qu’elle aurait pour la recherche. La recherche

se développe donc en quatre phases.
1. Phase 1 : préoaration et calcul des enjeux

Pour de&eider de la forme du guide de réflexion, de son contenu, ainsi que des phases de
la recherche et de la maniée dont la pré&enter aux apprenants, il est nésessaire de
comprendre les enjeux et particularité&s de leur apprentissage. Comme développé€ il est
indispensable de concevoir une stratégie pour que les apprenants prennent conscience de
I’int&é& de participer ala recherche pour leur propre apprentissage. De plus, nous avons
considé&é leurs habitudes hors-cours en explorant les diffé&ents espaces du campus
pré&enté& dans le contexte. Ces @éments ont donc permis de saisir comment orienter le

questionnement.
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2. Phase 2 : pré&entation du projet

Pour cette éape, le chercheur améuage un moment «atelier de réflexion sur les

strat&gies »avec le groupe, son moment correspondant au cours de Multimédia® .
Cette phase se dé&oule d’abord comme tel :

1/ L’enseignant parle de son propre apprentissage d’une langue érangére, en insistant sur
ses manques, ses éhecs, ses défauts.

But : exposer sa propre vuln&abilitéd@&ie I’expression de celle d’autrui

2/ L’enseignant éoque d’autres apprenants aux stratégies et profils treés diffé&ents des siens
But : insister sur la complexitéet I’hét&ogénéteédes strategies, sur leur caractée unique et

la difficultéd’en &valuer I’éfficacité

3/ L’enseignant et le groupe discutent collectivement des techniques reconnues, communes,
de leur universalité potentielle, en insistant sur le fait que les strat€gies communes en
France diffé@ent éormément de celles en Chine, en &oquant notamment celles des
fonctionnaires impé&iaux de la Chine ancienne.

But: donner la parole aux apprenants, en feignant ou accentuant I’ignorance de
I’enseignant pour ré&ablir la balance du savoir, tout en insistant sur I’inconstance dans

I’histoire des strategies et des représentations de I’efficacité

Ensuite, deux activité&s permettent aux apprenants de poursuivre la réflexion de maniée

plus autonome :

Activitél : discussion en bin@me ou en groupe sur la question
«Qu’est-ce qu’une straté&gie d’apprentissage ? »

«Quelles sont mes strategies d’apprentissage ? >»

Activité2 : observation collective de témoignages
Support: Apprendre une langue é&rangege a changé ma vie : témoignage

(madmoizelle.com)?

20 i
2L Annexe XXX
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Le choix de ce support pour P’activité deux est basé sur le fait que des vidé®s
constitueraient, certes, un support plus dynamique et correspondrait plus au cours, trés axé
sur I’audiovisuel, mais les contenus sur ce théne sont complexes et I’exercice d’écoute
serait trop difficile pour les apprenants, nuisant al’objectif de 1’activité, Le choix s’est
donc fait pour un article en ligne de Madmoizelle, car le contenu est plus I&ger, et le groupe
est essentiellement constituéd’individus du méne profil que le public de ce magazine. Il
ne s’agit pas de faire une éude déaillé& du contenu et I’activitédure moins de quinze
minutes.

Enfin, I’enseignant parle de son projet de recherche de fagn transparente, et propose aux
apprenants de participer, en expliquant les modalités. Ils sont libres d’€&rire en privéa
I’enseignant apres le cours, pour solliciter I’envoi du guide de rélexion. Comme pre&isé€ le
temps pour répondre est en principe de deux semaines, mais ce déai est explicitement
flexible. De plus, comme pré&isé€ ils peuvent choisir de ne pas retourner leurs réonses
aprés réeption du guide, dans I’idée que cette possibilit€leur permet de se sentir plus libre,

ce qui est bén&ique pour leur attitude et pour les données.
3. Phase 3 : ré&eption et traitement des données

Traiter les donnés exige une réflexion sur la fiabilit€ ou fidéit& ou authenticitédes
réponses produites par les participants. En effet, comme éoqué& de nombreux filtres sont
toujours présents pour la collecte de données d’une recherche, 1’un des rdes du chercheur
éant de développer des outils d’analyse pouvant potentiellement ré/éer le dit, le non-dit et
le sous-entendu du sujet. Pour cela, certains éémnents sont propres au groupe de
participants et aux modalité de la recherche, et d’autres sont plus universels.

Kaufman (1996) insiste aussi sur la relation du chercheur au sujet, et sur I’ importance
d’une certaine proximitéentre eux, relation qui préexistait ala recherche dans le cas
pré&ent, ce qui éait nettement un atout. En effet, I’enqué&eur doit souvent cré&r une
relation de conscience avec I’enqu&é&pour maximiser la fiabilit€des donnees, mais cela
n’&ait donc pas né&essaire pour la recherche pré&ente. L’auteur développe aussi I’idé que
le traitement des donnéss doit s’orienter vers les zones d’incertitude de la recherche,
processus débouchant sur une <«saturation > et un <«durcissement > des données, par
lesquels I’analyse devient plus riche.

Dans le cas present, les données sont donc composeéss des discours résultant des réonses

au guide de réflexion des apprenants.
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3.1. Les choix des mots et choix de la traduction

Pour les réonses en mandarin, nous avons donc dGfaire des choix de traduction. Ci-
dessous figurent les termes les plus fréguemment utilisé&s par les apprenants et le choix de
traduction correspondant. Les réonses des 21 participants comprennent donc des ééments
de langage réeurrents, mais aussi de nombreuses particularités??. Afin de protéger leur
anonymat, les noms chinois des participants ont &é&omis, seuls leurs préoms franqis

non-officiels ayant &&conservés pour faciliter I’analyse.

R I’intérét / inté&essant

> Boh i8] la répartition du temps

Sl A SiE gerer librement son temps
1IME L’état émotionnel

FIRER L’&yuilibre entre le travail et le repos
REFH @re distrait / se déeoncentrer
EES le rythme

KR regarder dans le vide

AT se disperser / @re distrait
HE dilué(pour la concentration)
B CRE) 1’état d’esprit /1’énergie

3 E I’esprit de compétition

Il Motivation

DR (MEE) (des choses) triviales

5 interféer

T Dé&anger

Figure 9 : concepts réeurrents et choix de traductions

22 Annexes 3-24 : Réponses au guide de réflexion
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3.2. Evaluer la fiabilitédes réonses

3.2.1. Lechoix de la langue de réonse

Seulement trois apprenants ont ré&lig€leurs réonses en frangis. Ici, nous pouvons nous
interroger sur ce qui a pu chez eux motiver ce choix. En choisissant de s’exprimer en
frangais, les apprenants limitent leur expression, et s’éloignent de 1’objectif de la
meéacognition, la démarche pour eux devant &re sans consid&er, sans projeter de fagn
trop pré&ente le moment ouileurs réonses seront traités pour la recherche pré&ente. On
peut donc considéer que leurs réonses sont moins spontanées que celles de leurs
camarades qui s’expriment dans leur langue maternelle. Diff&emment, le choix du frangais
pour eux se rapproche plus de 1’accomplissement d’un devoir, et nuit aux données. On peut
donc considérer que I’immense majorit€des apprenants, soit 90%, ayant fait le choix du
mandarin pour leur réonse, ces apprenants éaient possiblement conscients de cette
dimension limitatrice que constitue 1’usage du frangais pour leurs réonses. En effet, les
apprenants n’ont pas le niveau de franis neéeessaire pour que leur réflexion soit aussi libre

gu’elle ne I’aurait &&en mandarin.

3.2.2. L’oralitécomme indice de fiabilité

L’usage d’un langage plut& oral, voire vernaculaire, peut &re appréhendécomme une
marque de spontanété de la part de I’apprenant, qui révéderait ainsi une certaine
authenticité Dans les réonses, certains traits d’oralit€prendront notamment la forme de la
transcription en caractée d’onomatopées comme c’est souvent le cas en mandarin, pour
exprimer une énotion mais €&jalement souvent avec une dimension plus subtile. Par

exemple, dans I’expression «ZiiMy »utilisée par Ceile, le «Hy >»>peut &re interpré&éde

diffé&entes mani&es, mais il est nettement une marque d’oralit& appartenant aun langage
trés familier, qui ne serait notamment jamais utilis€dans le cadre d’un devoir ou d’un
examen par I’apprenante. Ce trait d’oralitéserait aussi identifiable pour la fonction qu’il
représente pour I’éudiante elle-méne, pas tant en direction du lecteur-chercheur. En effet,
le contexte correspondant al’évocation de I’entretien d’entrée en master, trés compéitif, et
la nature de I’onomatopée sembleraient plut& orienter I’interpréation vers une fonction de
diminution de sa propre pression vis-avis de ce processus. Il s’agit donc d’un rév@ateur de
spontan@té& mais il n’est pas attachéaun contenu relatif ala stratéyie d’apprentissage de

I’apprenante aproprement parler. Cet @ément de langage est aussi amettre en relation
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avec le milieu socio-culturel et la tranche d’&e de I’apprenante, car il est plut&@ employé
par les jeunes.

Autre indice, I’absence de ponctuation, de sujet, et plus géné&alement une certaine
liberté que les apprenants peuvent s’accorder dans leurs réonses. Par exemple dans

I’expression «= Z 5t »utilisé par Zoéen guise de réponse ala question sur la place du

divertissement, il n’y a ni sujet, ni ponctuation, et cette expression véhicule une lge&eté
que nous pouvons interpréer comme une certaine franchise, une spontanét& donc
ré&dateurs d’une fiabilit& d’une honn&etéde la réonse.

Aussi, des ééments autres que ceux de langage éoqué peuvent aider la recherche a

estimer la fiabilitédes réponses.

3.2.3. Eléments non-linguistiques

Aussi, outre les ééments ré/dateurs potentiels du degré de fiabilité des réponses
pr&é&lemment éoqués, qui correspondent au contenu et ala forme des donnés fournies
par les participants, le contexte non-linguistique fournit des ééments qui permettent
&@alement de calculer cet @ément en amont. En effet, si comme preeisécette recherche
insiste sur I’importance pour les apprenants d’avoir cette démarche pour leur propre
am@ioration, donc d’€rire les réonses sans considéer qu’elles seront vouées aére lues
et analysés par le chercheur, il n’est simplement pas possible pour eux d’éarter
totalement cette dimension de I’€&juation. Ainsi, les participants réondront, consciemment
ou inconsciemment, en partie en fonction de ce qu’ils pensent qu’il est attendu d’eux par le
chercheur, qui les connaT et leur enseigne. Face acette potentielle interfé&ence, on oppose
le fait que le chercheur a travaill€avec eux depuis déormais trois ans et comprend donc

relativement bien leurs profils.

L’&ément non-linguistiques qui pourra éentuellement influencer la fiabilitédes donné&s
est donc que les apprenants pourraient s’auto-censurer ou donner une réonse plus ou
moins doignee de la r&litépour satisfaire le chercheur, se gardant notamment de ne pas

exposer trop de faiblesses par peur de perdre son respect.
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4. Phase 4 : questionnement et suggestions post-traitement

La recherche appliqué a donc pour objectif d’accompagner les apprenants pour
I’amélioration de leurs stratégies. Pour ce retour, sous la forme d’un moment de conseil et
non pas de jugement ou d’évaluation, nous avons d’abord envisages la forme de I’entretien
semi-directif. Toutefois, cette possibilitéa &é eéarté pour deux raisons. Premieement,
cette situation aurait pu repréenter une pression pour les apprenants, qui ne sont jamais
seuls avec I’enseignant, al’exception des examens oraux. Aussi, cette forme aurait &étrop
proche de celle de I’éaluation. Deuxi@nement, les mesures sanitaires ont pr&ipitéla fin
du semestre de fagn assez soudaine, les apprenants ayant donc quittéle campus plus t&

que prévu et ne pouvant &re physiquement présents pour de tels entretiens.

Ainsi, la forme du retour peut se faire de deux fagns, I’une individuelle, et I’autre
collective. Les examens semestriels terminés, nous pouvons accorder deux semaines de
repos total aux apprenants, bien mé&itées. Apres cela, nous pouvons les contacter de fagn
informelle par chat, en leur donnant des directions pour I’am@dioration de leurs
représentations de I’efficacité Ce moment doit se faire exclusivement sous la forme
d’encouragements et de reconnaissance. En effet, il ne s’agit pas ici d’évaluer. Ensuite, ala
rentré de septembre, I’enseignant peut préenter un bilan de sa recherche au groupe-classe,
fournissant ainsi des ééments permettant atous les apprenants d’am@iorer leurs stratégies,

ceux ayant participéala recherche mais aussi ceux n’y ayant pas participe
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Conclusion : méhodologie

La recherche préente n’a pas pour objectif de ré&oudre un probléne, mais
d’accompagner les participants pour qu’ils optimisent eux-mémes leurs stratégies
d’apprentissage. La finalit&de recherche est plus exploratrice qu’explicatrice, car elle n’a
pas pour but d’identifier I’origine des straté&ies, mais d’observer la fagn dont les
apprenants présentent leurs repréentations de leurs propres habitudes et méhodes. La
posture du chercheur est donc principalement celle d’observateur jusqu'ala derniée phase
de la recherche, pour laguelle nous ne pré&endons pas trouver une solution aun probléme,
mais plut& revenir sur certaines réponses avec les sujets, et les aider dans leur
questionnement, voire, de la fagn la plus restreinte possible, suggéer directement des

moyens d’am@iorer leurs straté&gies.

Comme pré&élemment éoqué les réonses des apprenants présentent de nombreux
points communs, ainsi que des ééments de divergences, propres achaque individu. Aussi
I’analyse de ces données sera basé sur cette distinction entre les singularités et réurrences
dans leurs discours sur leurs représentations de I’efficacité Ce choix se base sur
I’hypothése de départ, soit que les réponses présenteraient une importante diversité En
effet, la dé@marche sera d’abord d’identifier le semblable, puis de traiter les éémnents qui
sont uniques achaque apprenant, dont nous estimons qu’ils jouent un rde déerminant

dans leur apprentissage.
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Partie 3

Analyse
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Chapitre 7. Ré&urrences

Les ré&urrences sont en grande partie basees sur des @éments physiologiques et
physiques (Ellis et Sinclair, 1989)) qui €&happent au contrde des apprenants. L’autre
facteur deéisif de ces points communs entre les apprenants est bien sCr leur environnement,
ce qui a, comme &oqué& ééerenforcépar leur confinement sur un méne espace pendant le
semestre correspondant al’enqué&e. Une fois ces reeurrences identifiées, la recherche
s’inté&essera ala fagn dont ils se les représentent dans leurs réonses, et ala maniée dont
ils les gerent.

Il reste aussi adéerminer quelle place accorder dans I’analyse ala communauté
culturelle des apprenants, quelle pertinence aidentifier des ééments de leurs stratégies qui
sont issus de leur culture chinoise. Pour cette dimension, des travaux comme ceux de
Bouvier (2002, 2003) ou Wharton (2000) fourniront des pistes de réflexion, mais il est
facile de tomber dans des st&édtypes en insistant trop sur ce caractée culturel,
spe&ifiquement chinois de certains ééments pré&ents chez les sujets. Ainsi, sans pour
autant deénier I’influence de la culture chinoise sur certaines représentations des sujets,

nous aspirons a privilégier I’articulation de considé&ations universelles ou individuelles.

L’un des axes de la réflexion sur ces données pose donc la question du lieu et du moment
de I’apprentissage, et aspire adéerminer leur importance pour les apprenants. Le principe
de base de cette premiée dimension sera que le choix du moment dépend davantage des
facteurs physiologiques, communs atous les sujets, alors que le choix du lieu déwendra
plut@ de facteurs psychologiques, appartenant donc achaque individu. On se demandera
aussi si les points réeurrents de leurs réponses rééent des choix pragmatiques ou au
contraire une absence de choix. Plus géé&alement, nous identifierons les critées
résurrents présentés dans les réponses des apprenants, leur hiéarchie et leurs enjeux.

L’ analyse des ré&urrences commencera par la question de I’importance du cours et du
hors-cours pour les participants, puis sur leurs choix privilggié de lieux d’&ude
personnelle, sur leurs choix de moments, puis finalement sur les @éments qui sont absents

des réponses et nous semblent pourtant déerminants.
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1. L’importance du cours et du hors-cours

Pour I’é&aluation de I’'importance du cours et du hors-cours, la réonse des apprenants
est souvent baseée sur un facteur motivationnel, et dépend donc de I’int&& que I’&udiant
attache au contenu du cours. Pour Justine, le cours est un moment otielle est «passive >
alors qu’elle peut-&re «active »dans le hors-cours, ce dernier moment &ant donc pour elle
plus important. Pour les défenseurs du cours, ils semblent se repré&enter la relation comme
une certaine hiéarchie descendante, avec pour hauteur le cours source du savoir, que leur
temps hors-cours n’a pour but que de fixer. Ce type de discours est donc basésur I’idé
gu’un méne contenu est éudi€pour le cours et le hors-cours, cette deuxiame phase éant
simplement dé&liée a I’appropriation des @&éments é&udié dans cette premiee.
Difféemment, les apprenants qui estiment que les deux ont la mé&me importance peuvent
comme Estelle considéer que les contenus &udiés ne sont pas les ménes, puisque pendant
le hors-cours elle peut se concentrer sur ce qui I’inté&eresse, alors gu’elle n’a aucun
contrde sur le contenu des cours, qui ne I’inté&essent donc pas forcément.

Enfin, nous pouvons ici douter de la fiabilit€de cette partie des réponses, dans la mesure
oucertains apprenants ont pu estimer qu’il n’aurait pas é&érespectueux pour I’enseignant
de deelarer que son cours est moins important que I’é&ude personnelle. Toutefois, cette
possibiliténe fait que renforcer la dominante repréentation du hors-cours comme moment

le plus important de I’apprentissage pour les apprenants.

M Cours

™ Hors-cours

W Les deux

Figure 10 : repré&entations de I’importance des moments de I’apprentissage
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2. Lechoix du lieu

Le lieu de pré&lilection des apprenants est majoritairement le m&ne, mais nous verrons
dans notre analyse des singularité qu’il ne I’est pas toujours pour les ménes raisons. Vis-
avis de leurs points communs, nous pouvons dire que les apprenants sont dépendants du
champ (Huteau, 1975), car leur environnement a une forte influence sur leur motivation,
leur efficacitéet leur concentration pendant I’&ude personnelle. Ci-dessous figurent les
lieux qu’ils privilégient et ceux qu’ils redoutent. Comme visible, le premier lieu privilgié

est la bibliothe&gue, le plus redoutéé&ant le dortoir.

Apprenant(e) Privilggié Redouté
(efficacitéhaute) | (efficacitébasse)
Adeline Bibliothegue Domicile
Dortoir
Camille Bibliothegue Café
Cantine
Caroline Bibliothegue Dortoir
Hall du b&iment
Ce&ile Bibliothegue Dortoir
Salle de classe
Dorothé& Bibliothéjue Chambre
Emilie Bibliothegue Dortoir
Estelle Descriptifs Descriptifs
Henri Salle d’étude Dortoir
Juliette Salle de cours Dortoir
Justine Bibliothegue Dortoir
Salle d’¢étude
Laura Descripteurs Descripteurs
Laure Bibliothegue Descripteurs
L& Salle d’étude Dortoir
Bibliothegue
Léna Bibliothégue Salle de classe
Marianne Bibliothegue Dortoir
Salle d’éude
Matthieu Bibliothegue Dortoir
Salle d’étude Cantine
Sabine Descripteurs Descripteurs
Calme Bruyant
Sébastien Bibliothégue Dortoir
Thé&ése Cantine Bibliothegue
Yvette Salle d’étude Dortoir
Zoé Salle d’étude Descripteurs
Bruyant ...

Figure 11 : le choix des moments de I’apprentissage hors-cours
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2.1. Les lieux privilegies

Comme visible sur la repréentation graphique suivant, le lieu le plus privilégiépar la
moiti€des participants est la bibliothegue, I’autre moiti€ pré&ant presque tous la salle
d’éude. Ceci est principalement basésur «I’ambiance >>ou «l’atmosphée > d’&ude qui
regne dans ces lieux pour les apprenants. La bibliothegue est souvent I’option privil&ié&
en raison du «silence >»>qu’on y respecte, et ce vaste lieu aux dizaines de tables est toujours
rempli pendant la journé. Pour avoir une place, les apprenants doivent ré&erver al’avance
al’aide d’une application, ce qui atteste certes de I’attraction que ce lieu a sur les éudiants,
mais cela est aussi fortement explicable par la grande population qui évolue dans
I’université La cantine, le hall et le caféne sont donc choisis que par quelques apprenants,

ce qui sera analysédans la partie sur les données singulieres.

\a

Bibliotheque = Salle d'étude m Cantine = Hall m Café

Figure 12 : Les lieux privilegiés de I’apprentissage hors-cours

56



2.2. Les lieux redoutés

Le lieu le plus redoutépar les participants est donc le dortoir, pour presque les trois
quarts d’entre eux. La raison principale que les participants é&oqguent est le manque de
calme du dortoir, ce qui en fait un espace aux antipodes de la bibliothegue. Autre &ément
résurrent qui contraste avec cet autre lieu, les dortoirs sont désrits comme <«petits » et

«<@&roits »

‘-

® Dortoir  m Café Cantine  ®Sallede classe  ®w Domicile  m Bibliotheque

Figure 13 : Les lieux redoutés de I’apprentissage hors-cours

2.3. Les facteurs et la fonction des lieux

Au travers de leurs ténoignages, les apprenants semblent beaucoup baser leur choix du
lieu sur la fonction qu’ils lui associent. En effet, la bibliothegue est un lieu exclusivement
congl et organisépour I’éude, alors que le dortoir est, par définition, un lieu pour dormir.
Beaucoup de réonses révéent donc que I’activitéassocié aux difféents espaces éoqués
est souvent rigidement exclusive. En effet, le dortoir et la chambre sont des endroits pour
se déendre ou bavarder, donc jamais pré&enté&dans les rgonses comme un espace pour
éudier. Outre les aspects pratiques et les effets physiologiques des environnements, ce sont

donc aussi les représentations qui orientent le choix des lieux d’apprentissage.
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3. Letemps

Comme é&oqué les prdé&ences de moments pour I’apprentissage hors-cours sont en
grande partie déerminées par des ééments physiologiques, notamment par I’influence du
temps, la tempé&ature, mais aussi par la digestion et d’autres processus communs atous les

apprenants. Les préé&ences des participants sont donc ici encore séparés par les

privil&ié et les redoutés.

Apprenant(e) Privilgié Redouté
(efficacitéhaute) | (efficacité
basse)
Adeline Soir Apres-midi
Camille 8:00-10:30 Aprés 21
15:00-17:00
Caroline 9:00-11:00 12:00-14:30
15:00-10:30
19:00-22:00
Ceile 9:00-15:00 Midi
Dorothé& 20:00-22:30 Midi
Emilie Soir Fatigue
Estelle Soir Matin
Henri 8:00-11:00 14:00-15:00
Juliette 19:00-22:00 12:00-14:00
Justine Matin Apres-midi
Soir
Laura 7:30-10:30 12:00-15:00
Laure Soir Apres-midi
L& Apres-midi Matin
Soir Midi
Léna Aprés-midi Matin
Soir
Marianne Matin Aprés-midi
Soir
Matthieu Soir Trop de cours
Weekend Pas d’humeur
Sabine Matin Soir
Sébastien Apres-midi Midi
Soir
Th&eése Matin Soir
Yvette 6:00-10:00 14:00-16:00
18:30-21:30
Zoé Soir Midi

Figure 14 : le choix des moments de I’apprentissage hors-cours
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3.1. Les moments privil&gié&s

Le soir est donc le moment ouiles apprenants estiment avoir la plus forte efficacitédans
I’apprentissage hors-cours. Les raisons de ce choix qu’ils éoquent le plus communément
est le calme, et la disposition du temps libre qu’ils organisent comme ils le souhaitent.
Cependant, le matin est aussi le choix de nombreux apprenants, mais ce moment est
comme é&oquésouvent occupepar des cours, donc il n’est pas vraiment associeaune plus
forte libertéde I’apprentissage. Ce choix du matin est donc souvent repré&entécomme en
lien avec une plus haute capacitécognitive &ace moment de la journé, otiles apprenants
sont «reposeés »et leurs «cerveaux >>sont disponibles. Treés peu d’&udiants éoquent donc
la fatigue potentielle du soir. Au contraire, ce sont les journées, leurs cours et leurs
obligations qui ressortent comme particulieement fatigants selon leurs représentations.
Libé&é& de ces obligations diurnes, ils peuvent profiter du soir pour <«s’organiser >»>comme

ils le veulent, et d&ider aquels ééments dédier leur apprentissage.

()]

Matin Midi Apres-midi Soir

Figure 15 : Les moments privil€gié de I’apprentissage hors-cours
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3.2. Les moments redout&s

Le moment le plus redoutépar les apprenants est donc le midi. Il est culturel pour les
Chinois de faire une sieste apres le dgeuner, et il est donc fort probable que ce soit aussi le
cas pour les apprenants du groupe éudi€ bien qu’ils ne I’é&oquent pas explicitement.
Cette habitude de la sieste n’est pas seulement culturelle, elle est aussi physiologique dans
la mesure ouiles Chinois ont tendance amanger des plats relativement lourds le midi, la
digestion exigeant donc un certain repos. Il est donc géé&alement inconcevable en Chine
de se contenter d’une salade pour le dgeuner, et le cafépost-dgeuner n’est pas du tout
dans la culture chinoise. Fait repré&entatif de cette forte tendance ala sieste post-dgeuner
en Chine, les bureaux sont trés souvent éjuip& d’un lit d&lié & ce moment, dans
I’université et ailleurs. Il n’est pas donc pas vraiment possible ici de hié&archiser
I’importance du physiologique et du culturel pour ces moments de ralentissement ou de
pause de I’apprentissage. Autrement dit, les apprenants redoutent-ils ces moments parce
gu’ils sont physiquement et cognitivement inaptes a éudier, ou est-ce parce que leurs
repréentations leurs dictent ce comportement ? De fagon similaire aux lieux, la fonction

associé au temps est donc de&eisive des strategies.

9
8
7
6
5
2
1
Matin widi Aprés-midi Soir

Figure 16 : Les moments redoutés de I’apprentissage hors-cours
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4. Ce qui n’est pas mentionné

Certains ééments dont on pourrait penser qu’ils seraient une prioritépour les choix de
lieux et de moments d’apprentissage des apprenants ne sont pourtant pas éoqué dans
leurs réponses. Notamment, aucun d’entre eux ne mentionne I’importance d’avoir une
bonne connexion internet, ou d’avoir des services et une documentation aproximiteé Ici,
nous pouvons formuler I’hypothése que ces ééments é&ant des éridences pour les
apprenants, ils n’ont pas jugépertinent de les éoquer. En effet, leur accés est abondant sur
le campus, et facilitéan’importe quel moment, dans n’importe quel lieu de I’apprentissage.
Apres tout, le campus a &e&con@l comme un microcosme disposant de pratiqguement tous
les services possibles, ce qui s’est renforcé pendant la pandémie. Aussi, les apprenants
peuvent y acheter tout le né&essaire, et pour le reste ils peuvent se faire livrer. Bien que
cela ne soit pas forcément directement liéal’apprentissage, cette situation influence leurs
représentations car I’accés aux ressources n’est pas une chose a laquelle ils doivent
réfl&hir ou gu’ils doivent planifier : ils se concentrent sur leurs éudes et le reste est
accessoire. Cette concentration dans les éudes est, comme &oquépré&é&emment, ason
maximum pendant le bac, les apprenants suspendant toute leur vie pendant des anné&s pour
s’y préarer, abandonnant souvent hobbies et plaisirs. Le groupe observéa, comme
certaines réponses I’é&oquent, une exp€&ience similaire avec la préaration des concours.

Un grand nombre s’y préoare, mais chacun le fait diffé&emment.
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Chapitre 8. Singularité&s

L’une des hypothéses clé& de la recherche pré&ente &ait que les stratégies des sujets
seraient fortement diffé&entes, pré&sentant donc une forte hé&&ogenétédes donnéss et peu
de reeurrence. Comme analysédans la partie pré&é&lente, leurs préé&ences en termes de
lieux et de moments présentent toutefois de fortes similitudes. Cependant, les raisons, les
représentations sur lesquelles sont basé leurs choix font apparaire de nombreuses
singularités, chaque apprenant ré/éant des stratégies et des visions fort diverses. Ainsi, les
facteurs deisifs sont le profil de ’apprenant, sa personnalité, notamment le caractée isolé
ou pas de ses stratégies d’apprentissage. Comme dans la partie pré&elente, nous
aborderons les choix du lieu puis ceux du temps. Ensuite, nous analyserons la relation entre
le divertissement, les énotions et la motivation. Enfin, une derniere partie sera destiné a

I’analyse de I’isolement dans I’apprentissage.

1. Le choix du lieu

Emilie est I’'une de ceux qui é&oquent des facteurs physiques preeis, pas seulement une
atmosphé&e générale, lorsqu’elle justifie ses préférences d’espaces d’étude. Ainsi, la
bibliothégue est son choix pour ses «grandes tables >; sa <«climatisation >»et son espace
qui ne lui donne pas le sentiment d’étre «e€erasee >»dans un «coin >» Au contraire, son
dortoir est trop «sombre », I’espace y est trop « petit »et il peut y avoir des «bruits >
Ainsi, laoules repréentations de ses camarades sont plus associées aleurs représentations
des fonctions correspondant aux diffé&ents espaces de leur apprentissage, son propre
discours se base sur des ééments maté&iels trés pre&eis pouvant influencer son confort, donc
sa concentration et son efficacité On retrouve de similaires repréentations chez Estelle,
qui ne pré&ente pas de lieu en particulier pour la question des espaces d’apprentissage les
plus efficaces, mais donne des facteurs pouvant influencer son choix. Ainsi, elle
privilégiera les espaces «spacieux > «pas trop lumineux >» Au contraire, elle ne choisira
pas les «petites tables >3 ni les «salles de classes pleines >3 ni les «lieux bruyants >>dans
lesquels elle se dé&oncentre facilement. Ce facteur des dimensions de 1’espace environnant
est é&oqueé par d’autres apprenants, notamment par Laure qui n’aime pas les lieux

«fermé& » et le sentiment d’étre «e&rasé>x Elle prée&e donc éalement la bibliotheégue.
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2. Le choix et la gestion du temps

Les donnéss attestent que les pré&é&ences de temps de I’é¢tude hors-cours sont surtout
basées sur des facteurs physiologiques, ce qui pré&ente donc une nette homogénété des
réultats. Ainsi, seule Cé&ile identifie le midi comme un moment de haute efficacité mais
elle I’englobe dans la p&iode de neuf aquinze heures, et ne déaille pas ses habitudes du
dgeuner. Comme pr&&lemment &oqué€ le midi en Chine est un moment de repos. Si les
apprenants identifient globalement les m&nes moments de forte et de basse efficacitéde
I’apprentissage, leur représentation de leur capacitéagéer leur temps est par contre trés
diffé&ente. En effet, certains estiment apparemment bien mal le gé&er, huit apprenants
I’estimant &six ou moins. Au contraire, Dorothée I’estime adix, et cinq de ses camarades a
huit ou neuf. Aussi, trois apprenantes ne donnent pas un chiffre exact, mais un champ
parfois tré&s &oigné& comme avec Léa qui €rit «0-2 »>et «8-9 » cela déendant de sa
«motivation >» Sa réonse peut donc &re abordé comme la plus fiable, car la gestion du

temps est certes une compéence, mais elle s’expose al’instabilitéde la concentration.

Apprenant(e) Gestion du temps
Adeline 8

Camille 6-7

Caroline 9

Ce&ile 7

Dorothé
Emilie
Estelle
Henri
Juliette
Justine
Laura
Laure
L&

Lé&na

=
o

Marianne
Matthieu
Sabine
Sévastien
Thé&ése
Yvette
Zoé

U'IU'I\I@(DU'I\IO(?O(D-&G)U‘I\I\I\I\I
N ©

Figure 17 : Estimation de la gestion du temps
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Figure 18 : Représentation graphique de I’estimation de la gestion du temps

Pour 1’évaluation des moments d’efficacité, Camille s’appuie sur des éléments relatifs
au cognitif en &oquant le «cerveau >>et des phéomenes donc «naturels >» On retrouve
cette représentation de facteurs physiologiques considéé donc comme inchangeables et
ne dépendant pas des habitudes et stratégies des apprenants chez Juliette qui devient un
«|l&ume »apreés le dgeuner, moment oli«le cerveau ne marche plus >»

On retrouve aussi cette idé chez Laure :

«Parfois, je ne dors pas bien le midi &la sieste, ou je ne dors pas du tout. Alors I’aprés-midi je n’ai plus
aucune énergie, je n’ai aucun moyen de me concentrer pour étudier. D’autres fois je fais la sieste, je me
Iéve tard, donc mon moment d’étude est interrompu, et en général 1’aprés-midi est juste pass€ ou il ne
reste qu’un petit peu de temps avant le diner, donc je n’ai pas envie d’aller trés loin pour étudier, je

choisis plutot de diner tot, et d’étudier aprés. »

Ici, Laure est dans une réflexion similaire acelle de Léna lorsqu’elle analyse sa gestion
du temps et la confronte aux facteurs du rythme et de la motivation, I’interruption de son

moment d’&ude entrainant une certaine dé&oncentration.
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2.1. Concentration et dé&oncentration
2.1.1. Concentration

Les représentations des apprenants de leur concentration préentent une forte diversité
De fagn similaire &leur estimation de leur gestion du temps, nous pouvons douter de la
fiabilitéde leurs réonses. En effet, ces deux questions portent en grande partie sur la
confiance en soi, et leurs réonses peuvent aussi bien &re motivés par une certaine
modestie ou par I’expression d’une version idélisé& de leur figure d’apprenant.
Particularitéici, certains apprenants preeisent que leur concentration est instable et dépend
de difféents facteurs. Pour Adeline, son é&at énotionnel en deéside, maximal lorsque
«contente >»et minimal lorsque «dé&rimeée > Pour Camille, c’est la fatigue qui fait baisser
sa concentration. Enfin, Léa propose trois niveaux de concentrations variant selon

I’int&é& qu’elle attache au contenu qu’elle éudie.

Apprenant(e) Concentration
Adeline 8-9 (Contente)
2-3 (Déprimer)
Camille 10 (début)
6-7 (fatigue)
Caroline 7
Ce&ile 7
Dorothé 5
Emilie 7
Estelle 6
Henri 7
Juliette 6
Justine 7
Laura 7
Laure 7
L& 8
Léna 9-10 int&é&
7 moyen
2 sans
Marianne 6
Matthieu 5
Sabine 7,5-8,5
Sébastien 7
Thé&ése 8
Yvette 7
Zoé 5

Figure 19 : Estimation de la concentration
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Figure 20 : Représentation graphique de I’estimation de la concentration

Caroline é&voque aussi le lien entre la concentration et I’'int&&, mais I’exprime

diffé@&emment de Lé&na :

«En cours, je peux avoir du mal &me concentrer, ou trouver que le contenu du cours n’est pas tres

intéessant, dans lequel cas je me déeoncentre, je regarde dans le vide, alors mon efficacitébaisse >»

Ici, nous pouvons estimer que la fiabilitédu ténoignage est haute dans la mesure ot
I’apprenante assumant de trouver certains cours inint&essants, sa réonse n’a visiblement
pas &é &rite en considéant son effet potentiel sur le chercheur, lui-mé@ne enseignant.
Quant au contenu qu’elle évoque, Adeline et Céeile insistent sur I’importance d’avoir un
but «déini »ou «clair »pendant leurs moments d’étude personnel, la seconde expliquant
notamment qu’une telle « clarté> la tient &oigné des tentations du portable. Ce
meésanisme cognitif est aussi &oquépar Henri, qui le lie directement &sa gestion du temps

et al’organisation de sa routine :

«Si j’ai une t&he preise, et que le temps que j’ai pour la finir est relativement limit& je vais avoir un
haut niveau de concentration, mais si c’est moi-méme qui décide du temps que j’y passe c’est plus
flexible, donc je vais passer du temps sur le portable, manger un peu, etc., donc ce sera de fagon plus

diluée, donc pas de fagn trés concentrée. »
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Ici encore, I’apprenant est conscient du caractere instable de sa concentration et I’assume,
ce qui n’est pas le cas de tous les participants, dont nous avons vu qu’une forte proportion
se contente d’en donner une moyenne sur I’&helle proposés. On retrouve cette conscience

chez Laura :

«Ma concentration est parfois bonne, et parfois mauvaise. Mon état d’esprit est trés changeant, mais
cela dépend de mon environnement, de mon &at émotionnel et de I’int&& que je trouve dans 1’objet
d’étude »

Laura mentionne I’importance de I’influence de I’environnement sur son attention, et
parle de I’instabilitéde son «éat d’esprit > Son &at énotionnel, instable, déside donc en
partie de son efficacitémais il est expos€ades influences exté&ieures. Le discours est
similaire chez Laure, qui estime &jalement son niveau de concentration a7, mais son choix
des mots n’est pas le méne car elle décrit que sa concentration est moins forte lorsqu’elle
éudie des choses «ennuyeuses » Au-delades facteurs spatio-temporels, la repréentation
des taches a accomplir sur le plan de I’int&é& que leur attachent les apprenants est donc un
facteur important.

Aussi Léna témoigne qu’elle va méne jusqu’aéudier des contenus autres, de son choix,
lorsque le cours n’est pas assez inté&essant pour elle. Ici, nous avons 1’aveu de 1I’apprenante
que peuvent surgir des moments otien cours, en captivitédonc, elle cré& d’une certaine
mani&e du hors-cours. Bien qu’elle ne ’exprime pas de fagon explicite, Léna sait qu’elle
n’est pas supposee faire cela, car il est attendu d’elle qu’elle se concentre sur le cours. Ce
moment d’&ude clandestine, dont elle se gardera bien de le faire savoir al’enseignant du
cours concernéau moment dit, est donc clairement secret et correspond dans une certaine
mani&e adu hors-cours, car 1’étudiante est physiquement dans un moment d’étude
collective du cours, mais elle en est cognitivement absente. La frontiee entre le cours et le
hors-cours n’est donc parfois pas évidente. Si I’&udiante fait preuve ici d’une capacitéa
s’isoler cognitivement totalement de son environnement, et qu’elle se montre donc
indéendante du champ (Huteau, 1975), de nombreux apprenants le sont moins lorsqu’ils
se laissent déanger par des facteurs plus ou moins exté&ieurs. Cette désoncentration

correspond ades sources et repréentations diffé&entes selon les individus.
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2.1.1. Dé&oncentration

Henri justifie sa plus haute efficacitédu matin par sa possible préé&ence pour «le
temps »au sens des conditions climatiques, sans doute parce que les aprés-midis peuvent
@re relativement chaudes asShijiazhuang. Si dans son choix de 1’espace d’apprentissage
hors-cours cet é@udiant privilgyie celui ou ses activités qui accompagnent 1’étude ne
risqueront pas de dé&anger les autres apprenants présents par le bruit qu’il produira, Juliette
au contraire choisit les espaces qui seront presisément plus silencieux. Laou Henri se
repréente ses activité&s comme potentielle nuisance sonore dont il souhaite minimiser
I’influence sur les autres, Juliette tient ase tenir &oignées de telles nuisances, choisissant
«des lieux avec peu de gens, car s’il y a peu de gens, il y a forcénent moins de bruit »
donc elle ne sera pas «dé&angee par le monde exté&ieur >» Ces deux apprenants sont donc
fort diffé&ents dans leur vision de la concentration, et leurs préférences en termes d’espaces
permettent d’établir une distinction de profils des apprenants : les «isolés >»et les «non-
isolés >» Juliette est donc plus isolé& que Henri dans ses stratégies d’apprentissage hors-
cours.

Alors, & quelle catéorie appartient la majorité des apprenants ayant participé a
I’enqué&e ? La réponse n’est pas €idente, car la frontiére entre ces deux profils n’est pas
toujours claire, dans la fagon dont elle est pré&senté& dans les réponses des apprenants mais
apparemment aussi dans la fagon dont ils se la représentent eux-mémes. La combinaison de
leurs considé&ations respectives apparait chez Laura, qui réume qu’elle préée «les
endroits oupersonne ne me dé&ange et ou je n’ai pas peur de dé&anger les autres > Bien
qu’elle ne ’exprime pas directement comme tel, le profil de Laura tend toutefois pluté a
étre celui d’une apprenante isol€e, la fagcon dont elle décrit son espace d’apprentissage
idéal suggérant 1’absence d’autrui: «Le calme me permet de me plonger dans ma
réflexion et dans 1’étude, et je peux librement réviser en parlant a voix haute >» Aussi, ala
question sur sa journée d’étude idéale, Laura inclut « personne ne me déange >; ce qui
confirme sa tendance as’isoler dans 1’apprentissage et a considérer autrui comme une
potentielle source de deeoncentration, donc pour son efficacité Une idés similaire semble
appara’ire chez Laure, dont le choix du soir pour moment de haute efficacitéest entre

autres basésur le fait qu’on la « dé&ange relativement peu >»
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Léna témoigne aussi de ce probléme. Son espace d’étude de prédilection, la
biblioth&jue, &ant choisi car qu’il n’y a que des «inconnus > en contraste avec d’autres
oules gens «familiers >»>pourraient «influencer >»>son efficacité Ici encore, 1’étude hors-
cours est pour ’apprenante un moment né&essairement synonyme d’isolement, ce qui est
ouvertement assumédans ses réonses. Elle ne cache pas cette pré&ence, et ne souhaite
manifestement pas &re accompagné par ses camarades et amis pendant ses moments
d’étude personnelle hors-cours. Au contraire, ceux-ci pourraient I’empécher de se
«concentrer sur 1’¢tude > Cette dimension de la solitude pose celle du socialement
acceptable, et surtout du culturellement acceptable, donc elle touche par extension acelle
de la fiabilitédes réponses. En effet, on sait que le collectif est particuliéement encouragé
dans la culture chinoise (Vallat 2012 ; Cohen-Emerique, 1990, citépar Bouvier, 2002),
donc il n’est pas aexclure que certains apprenants n’ont pas assumé leur Stratégie
d’isolement, dans I’espace et dans 1’étude, dans leurs réponses. Dans cette mesure, les
ééves dont les strat&yies appartiennent &cette cateégorie pourraient possiblement &re plus
nombreux que leurs réonses le laissent apparadre. La conscience du besoin de s’isoler
physiquement est chez ceux qui I’affichent dans leurs réonses une marque de leur
compréhnension des besoins de leur propre apprentissage. L’isolement cognitif dont Léa
fait mention est aussi un @ément cléde I’efficacité comme on verra que <«les sujets
indéendants du champ ont en géné&al de meilleures performances quel que soit le type
d’apprentissage envisage> (Huteau, 1975), et que «la sup€&ioritédes sujets indéendants
peut (aussi) s’expliquer par le fait qu'ils sont beaucoup plus centré& sur la t&he tandis que
les sujets déendants du champ sont en quelque sorte distraits par des stimuli p&iphé&iques,

notamment de nature sociale >»(Fitzgibbons et al., 1965, citépar Huteau, 1975).

On peut aussi s’interroger sur la nature de ce « d&angement » éoquéeépar plusieurs
apprenants. Ce concept est particuliéement présent dans les réponses des apprenants aux
stratégies isolantes. Pour eux, qu’est-ce qui pourrait donc d&anger I’apprentissage ? Henri
ne se deerit pas comme adepte de cette stratégie d’isolement, mais comme Juliette il
éoque des dé&angements. On peut donc supposer que les «dé&angements > &oqués par
d’autres apprenants sont tout du moins en partie de la méne nature. Plus concré&ement, il
s’agira de moments ou l’apprentissage est interrompu par les autres. Quelles sont ces
choses «triviales » é&oquéss par Henri et Juliette, dont ils disent qu’elles influencent
parfois leur concentration et donc I’efficacitéde leur apprentissage ? Henri é&oque des

«relations >3 sans preeiser leur nature donc nous ne pouvons que faire des hypotheses ace
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niveau. Une forte probabilité serait qu’il s’agit d’une relation amoureuse. Le systéme
scolaire chinois est con@i pour limiter I’importance de telles relations dans la vie des
apprenants jusqu’au bac. L une des mesures les plus extr@nes pour empé&her ces relations
est sans doute la politiqgue d’exclusion de certains colleges et lycés de tout éeve ne
respectant pas leur interdiction. En I’absence de donnéss, nous ne pouvons cependant pas
ici déerminer quelle proportion des éablissements qui appliquent de telles mesures. Ainsi,
il n’est pas impossible que les éudiants de 1’age de ceux des sujets peuvent avoir gardéune
représentation négative de ces relations, per@ies comme parasitant 1’apprentissage. Cette
dimension est une grande difféence des cultures scolaires frangise et chinoise, la
premi&e correspondant aun systéme n’exergant comparativement pas d’influence sur cet
éénent de la vie des @eves, la seconde éant construite pour la neutraliser. Nous pouvons
donc formuler I’hypothése que ces interfé&ences «triviales »>&roquées par les participants
sont preéeisénent de cette nature, mais qu’ils sont géé& d’en raconter des déails,
puisqu’apres tout ils ont é&oluédans un systéme souhaitant en diminuer I’importance. De
facon similaire, le divertissement est souvent diabolisépendant la p&iode pré&baccalauréat,
mais nous verrons que les apprenants lui associent des représentations fort diverses et pas

néessairement négatives.

3. Divertissement, énotions et motivation

Les réonses font apparaire le lien intrinséjue entre le rapport au divertissement et
I’usage du portable, notamment vis-&vis du contrde que les apprenants ont sur les
fonctions de celui-ci qui ne sont pas liées al’apprentissage. Pour certains apprenants, le
portable est un outil de divertissement privil&ié& cette tendance s’é&ant fatalement
renforcé avec le confinement du semestre ouila recherche s’est dé&oulé. Remarquons ici
que la fonction associé aux lieux éant un facteur clédes stratégies, le portable correspond
ala fois aux fonctions de I’apprentissage et au divertissement, qui cohabitent dans ses
espaces virtuel et visuel, ce qui peut, comme nous le verrons, cré&r des difficulté& pour
certains apprenants qui doivent rester discipliné lors des moments d’usages du portable,
spesialement durant les moments hors-cours. Cette discipline est aussi liee a I’&at
énotionnel des apprenants, que le divertissement aide areéguler, et qui joue un rde

déerminant sur la motivation, essentielle al’efficacitéde I’apprentissage.
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Pour cette dimension du divertissement, nous avions fait I’hypothése que les apprenants
en auraient minimis€l’importance dans leurs discours, ce qui n’est pas le cas
Ici, nous pouvons supposer que les donnéss sont fiables, dans la mesure otila majoritédes
apprenants té@noignant de I’importance, ils n’ont objectivement aucun int&& acacher cette
dimension de leurs repréentations vis-avis de leur exposition au jugement du chercheur,
alors qu’ils auraient pu dans cette optique se préenter comme exclusivement axés vers
I’apprentissage, sans besoin de divertissement. Une telle démarche pourrait aussi
correspondre al’expression d’un idé&l, et non pas aune r&litéobjective. Nous pourrions
faire cette hypothése pour Estelle, pour qui le divertissement ne serait «pas important >

mais nous manquons d’@éments pour soutenir cette idé& qui ne restera donc

gu’hypothéique.

Apprenant(e) Portable Divertissement

Adeline 6 «Equilibré»>

Camille 8 40% du temps

Caroline

Ce&ile 1oul0 25%

Dorothee 7 «40 minutes
de course tous
les deux jours »

Emilie 7 «un peu »

Estelle 6 Pas important

Henri 6 Neeessaire

Juliette 8 Limité

Justine 3

Laura 9 Trés important

Laure 5 Apporteur
d’équilibre

L& 8 Treés important

Léna 6 Trés important

Marianne 7

Matthieu 7 Limité

Sabine 6-7 Treés important

Sébastien 5 Important

Thé&ése 6 Trés important

Yvette 5 Trés important

Zoé 5 Limité

Figure 21 : Estimation du contrde du portable et du divertissement

Afin de simplifier I’&ude des proportions de réonses des apprenants, nous regrouperons

les réonses pour les représenter graphiquement selon trois catégories :
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- «trés important >3 «important >>et «néeessaire >>sous la catégorie «haute >
- «Apporteur d’éyuilibre >3 «25% >»et «40% >sous la catégorie «moyenne >
- «Limité&> «peu » «pas important >»et «40 minutes de course tous les deux

jours »sous la categorie «basse »

m Haute Movyenne Basse

Figure 22 : Représentation graphique de I’estimation de I’importance du divertissement

De fag@n inattendue, certains apprenants ont réondu & la question sur leur
divertissement en précisant la nature de celui qu’ils priviléient, par exemple des «jeux-
vidéd >>ou encore des «sé&ies » La maniée dont ces informations sont préenté&s montre
gu’une majoritéd’apprenants considére le divertissement comme un éément essentiel de
leur équilibre de vie, qu’ils estiment contrder de fagn raisonnable sans que ses
proportions ne constituent une menace pour leurs éudes, dans I’idé& que comme dit Ceeile
«sans divertissement (dans sa vie) on ne fait pas bien les choses >» Les apprenants qui
parlent le plus volontiers de I’importance du divertissement dans leur &juilibre personnel
semblent aussi &re ceux qui sont le plus satisfaits de leur apprentissage, de leur niveau et
de leurs stratégies. Toutefois, ce n’est pas le cas de tous les apprenants, lorsque notamment

Estelle fait exception et explique :

«(Le divertissement n’est) pas important ! Si j’ai assez de controle et de concentration, j’aimerais bien

sr étre capable de ne pas du tout m’amuser sur le portable pendant mon temps d’étude >
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Ici, I’apprenante n’est pas seulement dans I’analyse, dans I’observation, mais elle se
projette dans la perspective d’une améioration de ses habitudes d’apprentissage. Ce
phéomeéne n’est presque pas apparu dans les réponses, les apprenants se contentant
géé&alement de constater leurs habitudes et stratégies, ou tout du moins les
repréentations qu’ils en ont, sans envisager des changements comme le fait Estelle. Fort

diffé&emment, sa camarade Dorothée répond :

«En éudiant le frangis sans divertissement, je vais devenir stupide. Il est néeessaire pour moi de faire

alterner raisonnablement travail et repos. »

Cette idée d’une relation symbiotique entre 1’étude et le divertissement est aussi

pré&ente chez L& :

«A part les &udes, le divertissement reste trés important. Cela me permet d’ajuster mon éat
énotionnel, Souvent, ce n’est pas exclusivement pour m’amuser. Pour certaines activités, j’apprends
aussi beaucoup de choses, et cela me permet d’ajuster mon attitude. Je pense que I’attitude et le bien
&re sont trés importants. 1l ne faut pas tout le temps &re dans un éat d’étude acharné et pénible, il faut
avoir une attitude positive. Ma vie n’est pas exclusivement basée sur 1’étude, et je dois &re ouverte aux
diffé&ents cGé (de la vie), aleurs relations, pour que ces deux aspects (du divertissement et de 1’étude)

s’influencent et s’apportent mutuellement >

Pour certains apprenants, la frontiére entre le divertissement et 1’é¢tude n’est pas si
claire. D’une certaine fagon, « les livres ne sont pas la seule source de savoir, regarder des
films, des documentaires, €outer des podcasts, sont aussi des fagns d’étudier > (Estelle).
Pour Henri, le divertissement semble &re le choix par défaut lorsqu’il est «trés fatigué>et
qu’il rentre au dortoir, généralement aprés dix heures du soir, qu’il s’amuse et Se déend.
De la fagn dont il le pré&sente, ce moment semble juste remplir le vide laissépar les
moments ou il n’est cognitivement plus capable d’étudier.

Difféemment, le divertissement est considéé& comme une ré&ompense, ou tout du
moins une faveur que certains apprenants se font aeux-m@émnes pour doper leur motivation,

comme Juliette:

«Par exemple quand je me suis concentré& sur un devoir et que je le finis, avant de passer ala t&he
suivante je me donne/m’accorde 10 minutes de navigation sur Weibo, Wechat, etc pour me reposer.
Sinon le dimanche soir est le moment ot je me relaxe, pour me sentir bien quand je commence la

journée d’étude du lundi »
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Ici, les choix d’expression de I’apprenante Semblent réder que le temps de
divertissement qu’elle s’accorde a pour fonction de ré&yuler son éat émotionnel, pas de
permettre un repos cognitif comme chez Henri. Ceci ne signifie pas que ces deux
dimensions ne sont pas présentes de fait dans les mécanismes d’apprentissage des
apprenants, mais telle est la maniére dont ils se représentent 1’équilibre entre le
divertissement et 1’étude. Pour Laura, qui estime les moments de divertissement comme
«trés importants >3 ils lui permettent de se <«relaxer I’esprit et la fatigue physique,
d’apporter un autre type de plaisir >» On retrouve une repréentation similaire chez Laure,
pour qui le divertissement «freine la déoression, les choses stressantes >»» Cette apprenante
témoigne cependant d’un sentiment de manque de contr@e vis-avis de la proportion du

divertissement dans sa vie, car elle aurait une certaine cyberaddiction.

3.1. Le portable : outil et usages straté&iques

De fagon fort différente de I’hypothése de départ, de nombreux apprenants estiment
avoir un certain contrde de leur usage du portable, seize d’entre eux I’estimant &six ou
plus. L’hypothése formulé initialement, soit qu’au contraire les réponses afficheraient un
net manque de contrde, s’était basé sur ses observations du groupe et de ses habitudes
pendant les cours. Les sujets estiment donc géné&alement que le portable est un outil qui ne
les @oignent pas des objectifs d’apprentissage, notamment par ses fonctions de
divertissement. Une seule apprenante estime son contrde bien bas, soit de trois, et réond
a la question relative aux fagons d’améliorer son apprentissage simplement par

«m’éloigner du portable, me contrder >

Le divertissement peut donc &re consid&é&comme un éément parasitaire par certains
éudiants qui estiment manquer de contrde ace niveau. Cette tendance est toujours
associé aun manque de contrde de I’outil portable, dont les estimations des apprenants
apparaissent sur le graphique suivant et qui atteste que les participants n’estiment pas avoir
un haut contrde des possibles interfé&ences provenant du portable au cours de leur

apprentissage, que ce soit en cours ou hors-cours.
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Figure 23 : Représentation graphique de I’estimation du contrde du portable

Pour ses usages du portable, Emilie té&moigne qu’elle a «désinstalléles applications de
divertissement >»>donc qu’elle peut dé&sormais <«e&viter de gaspiller (son) temps libre > et
qu’elle utilise le mode avion pendant son temps d’é&ude personnel. L’&udiante avoue ici
qu’un originel manque de contrde de soi vis-avis des tentations du portable I’ont poussé&
aprendre des mesures pour les limiter. Ce manque de contrde est le probléme actuel de
Laure, qui se dit «accro aux applications de vidés courtes >» Léna éait apparemment
aussi accro au portable, puisqu’elle estime que son contréle sur cet outil en premiée et
deuxiéne anné& @ait de un sur dix, mais qu’il aurait progressé jusqu’a désormais six. Ce
progres serait di au fait qu’elle active aussi le mode avion pendant ses moments d’étude
hors-cours, et met le t&&hone sous un livre. Ces gestes sont pré&enté& comme des mesures

pour gu€&ir sa cyberaddiction, et prennent la forme de routines.

3.2. Le facteur émotionnel : int&& et bonheur

Les apprenants doivent maintenir des représentations positives sur la valeur de
I’apprentissage et sur leurs capacité& (Schunk et Ertmer, 2000). Sur ce point, Adeline et
Estelle distinguent les contenus qu’elles doivent et ceux qu’elles veulent &udier. Le temps
hors-cours est pour elles dédiéace qui les inté&esse, et bien que ce méanisme ne soit pas
explicitement pré&entécomme tel dans leurs réonses, nous pouvons supposer que la
perspective d’étudier a un moment donné des éléments qu’elles trouvent comparativement

plus intéressants renforce leur motivation dans d’autres moments, ceux ou leur
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apprentissage se concentre sur des contenus qui les intéessent donc moins. A la question

portant sur la fagon dont il pourrait am@iorer ses strategies, Henri répond :

«Parfois je trouve que mes relations personnelles influencent mon moral, et que cela influence
directement I’efficacité de mon apprentissage. Si dans le futur j’arrivais aorienter ma penseée vers
d’autres choses, j’arriverais a mieux me concentrer. Aussi, quand le soir je dors mal, le lendemain cela
influence mon état d’esprit, alors il faudrait que j’ajuste ma gestion du temps, que je me couche plus
ta. »

Ce témoignage insiste sur I’importance de I’é&at émotionnel des apprenants et de son

influence sur I’apprentissage, cette dimension &ant éroitement liée aleur motivation.

3.3. Le facteur motivationnel : les buts et t&ches

Dans de nombreuses réonses, la t&he et I’objectif délimités pour un moment d’étude
personnel sont pré&enté&s comme déerminant pour la motivation et la concentration. Ceci

appara®notamment chez L& :

«Je pense que ma concentration dépend de la clarté de 1’objectif. Si un jour je me donne un objectif
bien déini pour éudier, bien clair, je peux maintenir constamment un haut niveau de concentration.

Mais si un jour I’objectif n’est pas bien clair, alors je serai distraite. >

Aussi, de nombreux apprenants évoquent leur préparation du concours d’entrée en
master, qu’ils passeront 1’an prochain. Ici, 'importance qu’ils y attachent et surtout la
dévotion qui appara® dans leurs réponses pour reussir cette éreuve est révéatrice d’une
tendance forte du systé@me scolaire actuel chinois, soit une croissante concurrence entre les
éudiants. Ce phéomene, qui touche aussi le marchédu travail, est depuis 2017 résumé
par 1'usage d’un néologisme désormais fortement utilisé, métaphore communément
traduite par I’anglais rat race®. Sachant que les places sont limitées, les apprenants vont
donc se concentrer entiecement corps et ane ala préparation de ce concours. On retrouve

ce but chez Caroline :

«Comme je prépare I’examen d’entrée en master, mon but est relativement clair, je dois juste faire des
efforts pour atteindre mon but et ¢a va, cela me permet d’avoir un meilleur contréle et une plus haute

efficacité pendant mon temps d’étude personnel >

23 W%
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Animé& par ce méne but de I’examen de concours en master, C&ile réond ala

question sur sa concentration :

«7, pour l’instant 7, parce qu’il le faut. La raison la plus pragmatique est que je veux continuer

en master, et il me reste beaucoup de choses aéudier. On doit toujours apprendre plus. >

Ici, les choix de son expression ré/éent des traits d’oralitéqui sont interpréables comme
un gage d’authenticitéet de fiabilité De plus, I’idé& véhiculé par I’expression «parce
qu’il le faut >%* et I’adjectif «pragmatique > sonnent comme une résignation, qui semble
distante, comme si elle manquait de contr@e. Le pronom impersonnel «on >de sa derniee

phrase peut éalement &re interpré&é& comme tel, la traduction de <« A > pouvant ici

&alement @re «les gens » ou «tout le monde > donc son usage du mot ici peut &re
interpré&é&comme cela : dans sa singularité dans son individualitéet ce qui la déinit en
tant que personne, I’apprenante est aun &e ouelle est forcé de mdrir et d’accepter que
pour certains aspects de la vie, il faut faire comme les autres. Toutefois, elle affirme ses
singularités dans d’autres ééments de réonses, et assume notamment sa strategie

d’isolement dans I’apprentissage.

4. L’isolement

Avec une autre importante hypothése de recherche, nous pensions que les donnés
révéeraient des comportements d’isolement, des attitudes solitaires de la part des sujets
pendant leur temps d’é&ude personnel hors-cours. Autrement dit, les apprenants
éudieraient seuls, et tré peu voire jamais en groupe. Avec ce comportement, ils ne
communiqueraient pas ou peu ni en direct ni en ligne avec leurs camarades, et nous irons
méme jusqu’aproposer qu’ils s’isolent mé&ne dans I’espace de leurs camarades, et cela
volontairement, pour ce moment de I’apprentissage. Toutefois, cette dimension n’a pas &é
directement adressée par une question du guide de réflexion, mais les apprenants en ont
parléde fagn spontanée. De fagn trés prononceg, les apprenants discutent en effet de la
question de 1’isolement ou de I’étude a plusieurs, qui touche aux ééments psychologiques
et cognitifs, mais sont aussi influencé& par des facteurs collectifs, entre autres la culture
qu’ils partagent, notamment scolaire. Toutefois, bien que leur environnement les

encourage atout faire ensemble, la majoritédes apprenants se repré&entent comme adeptes

% «FAHEEIE »
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de stratégies d’apprentissage d’isolement pendant leur é&ude hors-cours. Leurs
repréentations de cette dimension sont cependant fort variables. On peut donc se
demander si les apprenants considerent géné&alement 1’isolement comme une garantie de

I’efficacité de I’apprentissage.

Comme pr&é&lemment évoqué la question d’&udier seuls ou en groupe est intimement
liee acelle du choix des lieux pour I’&ude hors-cours des participants. Toutefois, leurs
raisons sont diverses et ré&é&ent de nombreuses motivations uniques. Par exemple, Adeline
témoigne que lorsqu’ «il y a beaucoup de monde > elle «aime le sentiment d’étudier avec
les autres >»car si elle éudie seule elle peut se «sentir un peu seule >» L’é&udiante préfée
donc é@udier parmi d’autres étudiants, mais pas avec eux. Sa stratégie d’évitement de ce
sentiment de solitude &/0qué ne correspond donc qu’a un isolement physique dans 1’espace.
Son choix de privil&ier la bibliothegue comme lieu d’étude personnel n’est donc pas basé
sur la motivation ou I’efficacité tirés d’un travail collectif, coopératif, mais exclusivement
sur ce que son positionnement dans 1’espace apportera en termes d’état psychologique,
individuel et dé&onnecté de toute interaction avec ses pairs. On peut donc ici faire
I’hypothése que c’est 1’atmospheére d’étude de cet espace qui contribue aune plus haute
efficacitéde son apprentissage. Cette «atmosphére d’étude > est par ailleurs directement
formulécomme tel par Camille et Justine, qui privilégient &alement la bibliothégue. La
seconde explique que <«voir d’autres éudier stimule ma motivation et mon esprit de
compéition » Elle fait donc preuve d’une certaine autonomie, &udiant seule, mais sa
démarche de se placer dans la bibliothegue est motivée par certains meéanismes
psychologiques sur lesquels nous pouvons développer certaines hypothéses. La réonse
révée donc un facteur psychologique bénéfique issu d’une certaine exposition, représentee,
au jugement de I’autre, dans la construction possiblement consciente de 1’idée que les
autres é@udiants pré&ents dans la bibliothégue éant (supposément) concentrés sur 1’étude,
elle est forcée de 1’étre également sans quoi elle se sentirait coupable.

De fagn compléement opposeée Caroline ténoigne : «Parce que je n’aime pas &re &
coté d’autres gens quand j’étudie, cela me met mal a 1’aise >»» On retrouve la méne idé&
d’étre plus « a I’aise »>dans la solitude pour éudier chez Ce&ile, mais le type d’espace le
permettant serait selon elle trés «rare >3 soit seulement «la maison et ma chambre > Il
n’en est pas de méme pour le dortoir, espace « plein de gens et de choses familiees >3 alors

que I’apprenante « n’aime pas étre a coté d’autres personnes »quand elle &udie, sans quoi
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elle «se déoncentre facilement >»» Est donc ré&@e ici une incompatibilité entre 1’espace
idéal pour étudier et les espaces accessibles pour 1’apprenante dans ’université.

Sur la collaboration, Dorothee pre&eise :

«En suivant le cours avec mes camarades , je peux apprendre plusieurs idées d’autrui sur une
question [...] ’aime le cours ou nous nous rencontrons dans la classe pour apprendre le frangais
ensemble [...] (2la bibliothégue) tout le monde se concentre sur ses tiaches, ce qui m’influence sur la

préentation de mon efficacité »

La classe est précisément un moment d’apprentissage collectif, et les apprenants y
regissent de fagns variés. Emilie ne s’y trouve pas ala hauteur, car elle n’aurait selon
elle «pas de bonnes bases >> et ne serait «pas au méne rythme des autres éudiants >»
Pendant le cours, moment de I’apprentissage ou le collectif est forcé a 1’apprenant qui le
subit, le contenu enseignéne prend en compte ni les int&é&s, ni les rythmes de chaque
individu du groupe-classe, pourtant si diffé&ents. Dans cette dictature de la majorit€ méne
I’enseignant le plus attentif a la concentration de chaque apprenant au moment du cours, du
point de vue de son niveau et de possibles manifestations de son ennui, ne saurait satisfaire
tous les besoins. En contraste avec ce moment du cours qu’il subit plus ou moins,
I’apprenant dispose donc dans son temps hors-cours de la liberté d’organiser lui-méne son
apprentissage tel qu’il I’entend.

La question d’étudier en solitaire ou en groupe, ne serait-ce qu’avec la présence de
camarades mé@ne si chacun est concentrésur ses propres objectifs sans é&hanger avec les
autres pour un réel apprentissage collectif, est donc intimement liée a celle de ’espace, de
I’environnement et de 1’atmosphére d’étude si essentielle a la concentration et a 1’efficacité

de certains apprenants. Ainsi, L& préfé&e les «petites salles d’&ude > car :

«les camarades ac&éde moi me donnent la motivation d’étudier et il y a une atmospheére d’étude,
il n’y a pas trop de monde et je ne suis pas dérangée, je suis dans un espace oUje peux me déendre, ou

je peux entiéement me concentrer/entrer dans 1’étude >

Toutefois, bien qu’elle se garde d’étre « dé&angeés > par les autres, L& a besoin de la
présence d’autres étudiants pour ne pas étre « trop détendue et a ’aise >>mais aussi car les

lieux «trop silencieux »ouelle «n’ose pas parler » 1’angoissent.
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Conclusion de I’analyse

La repréentation du hors-cours comme moment le plus important de I’apprentissage
pour les apprenants est donc dominante, ce qui atteste de la conscience que les apprenants
ont de la n&essitéde I’optimiser. Toutefois, la plupart des apprenants se contentent de
constater la situation de leur apprentissage, de I’analyser, et rares sont ceux qui se
projettent dans de possibles et souhaitables changements pour am@iorer leurs strategies.

Les lieux et moments, privilégié et redoutés, sont globalement les mé@nes pour les
participants, mais les raisons qui motivent leurs habitudes pré&entent de fortes singularités.
Ces singularités varient selon diffé&ents facteurs, parmi lesquels le profil psychologique et
énotionnel est de&isif. 1ls font donc preuve d’auto-réyulation, et leurs discours sur la place
du divertissement dans le quotidien, mais aussi de nombreux @éments plus directement
relatives & I’apprentissage, révdent I’importance du plaisir (Oxford, 1989) dans leur
motivation et leur efficacité Aussi, les apprenants montrent qu’ils sont conscients de cette
dimension, et leurs stratégies sont développées dans I’objectif de «rendre I’apprentissage
plus facile, plus appreeiable, plus auto-dirig€ plus efficace, et plus transferable &d’autres
situations >#° (Oxford, 1990, p.8).

Malgré leurs efforts pour optimiser leurs stratéyies, les apprenants se heurtent
cependant souvent aux interfé&ences, int&ieures et exté&ieures, qui peuvent
occasionnellement nuire aleur concentration, aleur motivation, et donc aleur efficacité
De plus, si nous estimons que la fiabilit€des réonses est relativement haute, c’est parce
gue nous analysons preeisément les repré&entations des participants, mais celles-ci peuvent
ére fort oignées de la r&litéobjective des stratégies, les apprenants manquant de recul
ou voulant se rassurer par leurs discours (Cyr, 1996). Les fonctions associées aux lieux et
moments dans les repré&entations des apprenants orientent fortement leurs choix et
habitudes. Ceux-ci dépendent cependant aussi de facteurs psychologiques, variants selon
les individus et plus ou moins contr@ables. Aussi, la place du choix n’a pas &é&
questionneés directement dans le guide de réflexion, notamment vis-avis du fait que le
confinement I’ait drastiqguement limité& Cet aspect des carences de I’analyse sera exploré

dans la partie suivante.

% “makelearning easier, faster, more enjoyable, more self-directed, more

effective,andmoretransferabletonewsituations”(notre traduction)
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Chapitre 9. Manques

Tout est perfectible, et nous estimons que la recherche pré&ente gagnera aréflehir aux
ééments qui auraient pu la rendre plus riche, s’ils n’avaient pas &é&absents au cours de la
collecte des données. Ces manques se séparent en deux cateégories, ceux qui €éaient

&vitables et ceux qui &aient inévitables.

1. Les manques &itables

Le principal éénent manquant de cette recherche serait qu’elle n’a pas directement
pos€la question des contenus éudiés pendant I’apprentissage hors-cours des participants,
et gu’elle n’a pas suffisamment construit une réflexion speeifique al’apprentissage des
langues. Le but des moments d’étude hors-cours et les t&hes qui leur sont associees aurait
ainsi mé&itéun espace dé&liédans le guide. En effet, de nombreux apprenants ont eux-
ménes utilis€le terme de «t&he > souvent en lien avec leur «objectif » d’un moment
d’étude limité dans le temps. Le guide n’incorporait donc pas la question des exercices
auxquels se pr&aient les apprenants pendant I’é&ude hors-cours, alors que cette donné&
aurait pu permettre de confronter cette dimension a d’autres, notamment parce que
diffé&entes activités neéeessitent difféents colts cognitifs donc diffé&entes strategies.

Aussi, la question des comportements addictifs aurait pu &re directement adressée.
Certains apprenants s’y sont confrontés dans leurs réponses, notamment Laure qui se
qualifie elle-méme <«accro » aux «applis de vidés courtes ». L’étudiante déplore cette
perte de contrde, dont elle ne pré&ise pas la fréguence, et ses conséjuences sur son
apprentissage pour la «perte de temps » qu’elle constitue. La sincérité de son témoignage
est unique dans les données collectées, et il n’est pas a écarter que d’autres apprenants ont
des problémes similaires qu’ils n’ont pas affiché dans leurs réponses, possiblement par
pudeur mais aussi parce qu’aucune des questions n’interroge directement 1’addiction
possible des apprenants et son incidence sur leur apprentissage.

De plus, on peut faire I’hypothése que les tracasseries <«triviales > é&oquées par
certains apprenants, ainsi que leur «fatigue » et leur «manque d’énergie > ont pu &re
causes par, ou causer, des comportements addictifs et/ou destructeurs. Laure éoque la
cyberaddiction et ce scénario est le plus probable pour ses camarades, mais d’autres
comportements tels que les troubles alimentaires ou autres pourraient possiblement avoir
énergéde cette situation anxiogene. Ici, la question de 1’équilibre entre la discipline et le

chaos se pose: les apprenants devant faire preuve d’un fort contréle dans leur
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apprentissage, notamment avec le stress des préparatifs des concours d’entrée en master,
comment trouvent-ils 1’équilibre psychologique au quotidien pour accepter de se limiter de

fagon parfois extréme ?

2. Les manques in&vitables

Aussi, demeurent des facteurs é&happant au contrde du chercheur, et qui ont jouéun
rde plus ou moins important dans la limitation des donnés collectées. Notamment, la
question de I’acceptation du confinement par les apprenants aurait &é& trop sensible
politiquement et aurait pu &re angoissante pour certains. Comme pré&é&emment &oqué
les apprenants éaient au moment de 1’enquéte en plein confinement, ce qui ne pouvait
qu’influencer leurs habitudes et choix stratéyiques. Aussi, nous estimons qu’il aurait &é&
maladroit de les confronter aux limites que préentait cette situation pour leur
apprentissage. En effet, il fallait ici pré&erver 1’équilibre psychologique des apprenants et
poser cette question aurait pu retourner le couteau dans la plaie. Ainsi, cela repréente une
absence de données pour la recherche, qu'on ne peut combler qu’en faisant des hypothéses

inv&ifiables telles que :

Une partie infime des apprenants aurait choisi d’étudier a ’exté&ieur du campus si cela
avait éé possible. Cette hypothése se base sur la haute importance que les apprenants
attachent a I’atmosphére d’étude dont ils bénéficient dans certains espaces de I’université
et qui stimule ’efficacité de leur apprentissage pendant le hors-cours. Une telle atmosphére
serait difficile aretrouver dans des lieux hors-campus.

L’enfermement des apprenants sur le campus ce semestre a pu é&re difficile & vivre
psychologiquement pour un certain nombre d’entre eux, ce nombre semblant impossible &
estimer, mais pour des raisons exté&ieures a 1’apprentissage, notamment le besoin de voir
leurs familles, de se divertir, et plus généralement de changer d’environnement. Le
confinement a pu pour certains apprenants &re anxiogene.

Le confinement a possiblement permis acertains apprenants d’améliorer 1’efficacité de leur
apprentissage en rendant inaccessibles les lieux de divertissement hors-campus qui auraient

pu les dé&oncentrer.
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Conclusion : manques

La pandémie a pousse€ les apprenants adévelopper une certaine résilience face aux
constants changements. Leur semestre fut soudainement raccourci, ils ont dQ quitter
preipitamment le campus, et leurs examens semestriels devant originellement &re en
pré&entiel seront finalement en ligne. Cette instabilitéa pu potentiellement &re difficile a
accepter pour certains des participants, donc nous avons estiméqu’il &ait préé&able de ne
pas poser directement la question de ces alés de la pandémie, ce qui constitue par
conséjuent un manque important acette recherche. En effet, le confinement a cré&un
moment de leur apprentissage vraiment unique, qu’il aurait éé inté&essant d’analyser

directement pour leur relation, et I’influence de cette situation pour celui-ci.

Outre ces dimensions, certains points essentiels a la comprénension de leurs
repréentations ont é@mergé de fagn spontané alors que les questions du guide de
réflexion ne les avaient pas directement adressees. Aussi, les données ont &éplus riches
que ce que le cadre du guide de réflexion aurait pu originellement initier, pré&isénent
gr&e al’expression des apprenants, aleur bonne volonté de réondre avec souvent

éormément de dé&sails.

La recherche aurait aussi pu incorporer davantage de questions speifiques a
I’apprentissage des langues et aux objectifs d’&ude des apprenants. A cause de ce manque,
il ressort de I’analyse qu’elle aurait pu se dé&ouler avec des éudiants de n’importe quelle
spe&ialité alors que leurs stratégies déendent forcément de leur objet d’éude.

Enfin, nous avons fait le choix, é&ritable ou inévitable, de ne pas analyser en quoi
certaines repréentations et straté&ies des participants sont propres ala culture chinoise.
Ceci constitue donc un manque pour I’analyse, la privant d’un éément cléqui déermine
pourtant fortement son contexte. Toutefois, la complexité&de la culture scolaire chinoise et
les stratégies qui lui correspondent auraient demandéune analyse potentiellement saturante
pour cette modeste recherche de master. Lier I’analyse pré&ente de considé&ations sur ce
qui définit spesifiqguement I’apprentissage en Chine aurait en effet &iré&la recherche. Aussi,
la question de ce qui est particulier &l’apprentissage d’une langue en Chine aurait pu faire
I’objet d’une autre recherche, axé sur des dimensions diffé&entes de la n&re, mais un autre

choix a ééfait.

83



Conclusion gen&ale

Les ré&ultats de cette recherche confirment que les moments hors-cours de
I’apprentissage sont régulés par des strategies sur lesquelles les apprenants construisent des
représentations, ou qui sont construites sur les repréentations, plus ou moins fixes ou
instables, et qui dé&erminent leur efficacité Les dimensions psychologiques de la dénarche
de I’apprenant sont donc un facteur essentiel, qui dé&ide en grande partie de sa trajectoire.
Par la démarche méacognitive que le guide de réflexion accompagne, les apprenants
témoignent des conceptions de leur apprentissage qui leur permettent de continuer a
progresser. Ces conceptions sont souvent des <croyances motivationnelles >3 qui
«exercent un rde promoteur ou au contraire restrictif dans la mobilisation et le
développement des processus méacognitifs > intimement liés au «sentiment d’efficacité
personnelle » (Berger et Bichel, 2012). Ces @éments de la motivation et de la
concentration, essentiels rouages de I’efficacitéde I’apprentissage, ont aussi fait 1’objet
d’une réflexion de la part des apprenants. Presque tous estiment que les moments hors-
cours de leur apprentissage jouent un rde plus important que les cours, ce qui atteste de
leur conscience du contrde et de la responsabilitéqu’ils ont par rapport &leur propre
apprentissage (CECR, 2001).

L analyse des repréentations des apprenants réée une multitude de profils, et leur
estimation des diffé&ents cGé de leurs stratégies laisse souvent un doute vis-avis de leur
r&lité objective. Cette question pose aussi celle de la confiance en soi des apprenants,
primordiale pour la réussite de leurs éudes et leur résilience (Jackson, 2002). Le facteur de
la confiance en soi est trés présent dans les données, et il n’est pas possible d’identifier
lequel de ses manques ou de ses excés est le meilleur outil cognitif pour optimiser
I’apprentissage. Parfois, les représentations peuvent par exemple correspondre & une
version id&lisé de leur figure d’&udiant, ou encore correspondre aune certaine modestie,
ce qui ne permet donc pas de considéer certaines donneées comme fiables. Toutefois, nous
estimons que cette fiabilitédemeure relativement haute et acceptable, en raison des critéres
d’analyse de discours pré&enté& dans la méhodologie. De plus, la recherche présente
portant pré&isément sur les repréentations et non pas sur la rélitéobjective des strat&yies

et de I’efficacit& ce doute vis-avis de la fiabiliténe nuit pas reellement al’analyse.
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En termes de lieux et de moments d’apprentissage privil€giés, ceux pour lesquels les
apprenants estiment que leur efficacitéest maximisée, ils sont souvent les mé&nes mais
leurs choix ne sont pas construits sur les ménes raisons. En effet, une forte singularité
appara dans les justifications qu’ils en font, deux apprenants pouvant méme parfois faire
le mé@ne choix pour des raisons contraires. Le lieu et le moment sont certes dé&erminants,
mais la repré&entation qui dé&ide en amont de I’efficacitéde I’apprentissage hors-cours
I’est davantage. Il en va de mé&ne pour les lieux et moments redoutés par les participants.
Toutefois, le confinement ayant drastiquement limité |I’acces des apprenants aux lieux
potentiels de leur apprentissage hors-cours, la réurrence de leurs choix d’occupation
spatiale et temporelle aurait possiblement pu s’avé&er moindre s’ils avaient pu sortir du
campus au moment de I’enqué&e. Si les choix sont souvent les mé&nes, la fagn dont les
apprenants utilisent les lieux et le temps est aussi fort diffé&ente, chacun ayant ses
habitudes et strat&gies. Le ténoignage du caracté&e unique de certaines de leurs deeisions
met en relief leur autonomie, leur autoréyulation, comme <«s’autoréuler permet une
adaptation par I’utilisation la plus efficace et la plus rentable possible des ressources
personnelles et environnementales. Cela implique I’am@ioration ou I’adaptation aux
situations et aux €ééements et un processus continu d’ajustement en fonction des

connaissances et des ressources disponibles. >>(Begin, 2018).

Enfin, I’objectif principal a &é&rempli, dans la mesure otiles apprenants ont pu au
travers du guide de réflexion développer une démarche méacognitive et analyser leurs
stratégies. Ce guide aurait cependant gagné aintégrer des questions correspondant plus
speifiqguement al’apprentissage des langues. Le but premier demeurait que les apprenants
suivent cette démarche de méacognition pour eux-ménes, et qu’ils régissent au guide
pour leurs propres raisons personnelles, motivés par la perspective d’amélioration de leur
apprentissage que cela constituait. Cette recherche a donc pu modestement contribuer ala
hausse du potentiel méacognitif des apprenants (O’Malley et Chamot, 1990), donc

potentiellement al’optimisation de leurs représentations des stratéies, et de leur efficacité
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Annexe 1 Guide de reéflexion

Guide de r&lexion 447355

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou 1’étude
personnelle ? Pourquoi ?

XREKE, RFEIFREBNNEIZAHA? BREZEI? AT

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?

RPN ZIRBIHNREZTA? AHTATY

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERRS, FIRBERAONERHA? AFA?

Quels sont les espaces ouivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus
efficace ? Pourquoi ?

FIRARNZEZHA? AHAY

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins
efficace ? Pourquoi ?

FIREXAINZEETHA? AHAY

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?

M1E10, RYFHEFHZESD? AHAY

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ? Pourquoi ?

M 12110, fREVERNBIKEREZD? AFAY

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde du temps d’étude ? Pourquoi ?
M 1210, {REFZFINEEED? AHA7

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
XHRFKGE, BRTEXRMNFIN—REHA?

Quels ééments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

B ARNFESFIIRIES IR S K7

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

ERMOMRFE NN B ERFBHANE?
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Annexe 2 : Support de I’activité2 de pr&entation du projet au groupe

Juliette, 26 ans

« Une fois le bac en poche, je n’avais pas la moindre idée de ce que je voulais faire. Je manquais
cruellement de confiance en moi et sur ma capacité a réussir quelque chose. Je me suis lancée
dans un BTS sans vraiment étre intéressée, j’ai ensuite fait des petits boulots pendant un an, puis
j’ai décidé de reprendre des études et d’apprendre ce que j'aimais le plus : I'anglais. Je me suis
lancée dans une licence d’anglais que j'ai adorée, avec des cours dispensés en anglais, sur la
culture américaine et anglaise. J’ai appris énormément, mais le niveau était tres haut et la plupart
qui avaient de bons résultats étaient déja partis a I’étranger, ce qui n’était pas mon cas. A la fin de
la deuxieme année, me voyant échouer aux partiels, j’ai pris une décision, la meilleure de ma
vie : je suis partie aux Etats-Unis pour étre fille au pair. L’une des plus belles années de ma vie. A
mon retour, j'avais beaucoup plus confiance en moi, je savais parler anglais couramment. Je me
suis lancée dans une autre année a I'étranger a Londres. Aprés un an a Londres a faire un petit
boulot de serveuse, malgré mon amour pour I'anglais, avec mes diplédmes, je ne savais toujours
pas dans quelle carriere me lancer. J’ai commencé a désespérer. J'ai décidé de chercher une
nouvelle fois sur Google « English speaking job in France », et la je suis tombée sur une offre de
job pour une agence de baby-sitting en anglais a Paris : « recherche d’une personne bilingue pour
recruter des baby-sitters, CDI ». )’ai postulé sans trop y croire, mais avec beaucoup d’envie et
d’excitation. Apres deux longs entretiens, on m’apprend que je suis prise. Je n’avais pas les
dipldmes pour exercer ce métier des ressources humaines, mais je parlais anglais et je l'avais
appris en m’occupant d’enfants. Je correspondais parfaitement aux attentes du job. L’anglais m’a
tellement apporté : de la confiance en moi, de la réussite, des rencontres, des rires, de la
connaissance, de I'ouverture d’esprit et surtout le job de mes réves. »

Noémie, 28 ans

« Je n’avais aucune idée de ce que je voulais faire de ma vie en sortant du lycée. Je n’avais
personne pour m’aiguiller et m’expliquer mes options. Je n’avais pas beaucoup d’ambition : je
voulais juste trouver un emploi ailleurs qu’a I'usine ou ma mere travaille, parce que c’est vraiment
trop dur physiguement et mentalement. Comme je ne savais pas quoi faire de ma vie, j'ai décidé
de suivre ma passion pour les langues et de me lancer dans une licence LEA anglais, japonais,
coréen sans trop savoir ce que j'en ferai par la suite. Grace a ce choix d’études, j'ai eu I'occasion
d’aller vivre en Corée pendant un an. C'est comme ¢a que je me suis découvert une passion pour
la vie a I'étranger. J'ai par la suite vécu deux ans a Londres et j'en suis actuellement a ma
quatriéme année de vie aux Etats-Unis. Je parle couramment anglais et coréen et j’ai un niveau
intermédiaire en espagnol et en japonais (j’ai beaucoup perdu le japonais faute de pratique). Le
fait de savoir parler coréen et anglais a transformé ma vie. Grace a ¢a, j’ai pu impressionner le jury
et recevoir une bourse Fulbright pour aller vivre aux Etats-Unis pendant un an. C’est un
programme trés compétitif et parmi les lauréats je pense que j’étais la seule a venir de la classe
ouvriere. Cette expérience Fulbright m’a aussi permis de découvrir ma passion pour la
linguistique computationnelle, et je suis maintenant en doctorat dans cette branche avec I'espoir
de travailler plus tard pour une compagnie comme Apple ou Google. Les langues ont une grande
place dans ma vie depuis le lycée. Elles m’ont permis de découvrir le monde, de me faire des amis
partout autour du globe... et j’ai aussi rencontré mon fiancé grace a elles puisqu’il est américain
d’origine coréenne. »

Source : Madmoizelle.com

92


https://www.madmoizelle.com/resultats-bac-madmoizelle-593363
https://www.madmoizelle.com/fille-au-pair-usa-test-282321

Annexe 3 : réonses de Adeline

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?

HREE, ERUMUEZHNFENTREFMNIR, BINESEE—FHNTE, o
MBHBRDERE, 38 RSB

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN ZI KRB EZTA? ATA7

Bt AEEEXEECERETR TITAECEMNERS. ERREEHNIZ
ENE, FEACHSINEE EFMTF, EE—REABLZEAR, BEXIH
RBEFR AN E TR

Z

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMSN, ZIRKIOBERTA? ATA?
TF. RARE, fTAERMH, ERSZHARER, E N FREmERE T A,

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRAVRNZEZTA? ATA?

EBE. —2tR%ZH —ESRBANSERRIBFEXEJLFET KT, R
TIEH, =Z2AWLREZ, RREXRMAR—EZXINZR, BFITEARN
.

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBINZBETAT ATATY
RE BEE. RAFEETIE.

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
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M 1E[10, IREFHMIZFZZD? HHTA?
6. RIgF &A%, BHBEENEFFME.

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1% 10, REVERNAKERED? AHTA?

XA E @M R, OF, SERAFERRXE, by, OERRNERNS
WA EERREBRIAR) 8~ 9, ERBMUEHEFURALENHERT, TERHF 2~3,

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFHZFINEEED? AHA?

BRTYRBE= (BR) ReEHE/VNNESR, BACERET EM, B, HARE

BHRES

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
XHREW, REXMFEIN—REHA?
FIWEAERDN, FHNAFEEN, FEHCTEN—XK.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNBBSFMIRESIRFE SIKK?
XA BB R B BTN E R

Quel est 1a place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

A LRISMRE IR BIR R B H AN E?

RN EHRER, FREFFIVEIZES, XTIHRR NMR—E=SRE
EFEIMAMRBIRERE, TeESHRNEEEREEE.
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Annexe 4 : réonses de Camille

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFEZMTA? LREZBI? AA?

MNEKY, EXNTEY, BHRERELEREFE. RALRB—IEIFMRANEE, 2
IR R B EEA INAENMIRR, HEE2HFNTTE. REWH, HaiERE
IBETERAE, £, RTEBINEEEHNRE, EFNEEMRS.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
EFRMSMNZIRBERNEEZTA? ATA7

BRENWEEZ L4 8: 00-10: 30, T4 3: 00-5: 00, ZERIERI—AR 7 .EHERR
FERT, 2R 8 00-100 30 XERMEHRMMFREE, BHERM, EBERT
BH. FRIZETH 3 005 00 heEasE TURE LSS,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
LIRS, FIRZFORERTA? AtA?

gL 90 30 MEFINERLLM FAARREIT Rz, LR B, =
FEMESFUE=EBME, SBREIR, FIXLEAMALR.

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRAVRNZEZTA? ATA?

EBENTRRAEBESRELEN, FARFRZHTE LRER FINGE
PR EF . I MBI ORERERNEF,

Quels sont les espaces ouivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRZBRNZEZTA? ATA?

MEETHERE, XM MEANTERESRRR TN, ERNRSIH, R
B X EAEARBREERTENF MW,
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De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEFIZEZD? AHA?

8 X FHLEFI NBE—F, FINHBESIEFINRE—L, ER2FEHEREED
EIBHFERIFHFE bing KEHFHL.

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REGERNNKERZD? AHA?

10.BR=MEEF I EAENMER, FINEEFESETER, FTEAE 10,
MR—EKNEZES, ERNSEMRXEI6. 7,

De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau votre contrde du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1% 10, REEFZFIRNEEZD? AHA?

6-7, AAREEREN, UEHAFILNNEEL, BEAHINFERFTEM,
hFEME, tbiEsh. Bk, FRES,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

XHREW, HEXRMFEIN—REHA?

BN SR—KFEHFR, 70 00 IR, 7: 20 iZF1R, 8: 00 BIAEI=FS], 11: 30
NIZIR, RECEIREIEESIR. 15: 00 2B I=4E55], 18 00 IZMEiR. BRIR
FEE=E, AFYLFHE, 190 00 TH#HBPEF, 200 00 £RiEx), EFE=EAK

B.OBREIl. REIWE, 22 30 RER.

Quels ¢léments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

B AR FFS HEMRIR SRS S KEE?
HESMNEREENFIMES, FIBREEL. BRAEEITIRSZ JKE,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#ERMSMRZEINN B RRAFHAMNE?
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HRGEHE 0% B BSRAES), MRFIESTHNE, ol BELRANE
BEL, AX—RELIERRE. ERNEARZNEAESRE AHRERIRIT, RE
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Annexe 5 : réonses de Caroline

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude
personnelle ? Pourquoi ?

XRKGE, REIRERZNHEZMTA? EREZEI? B4

XK, FIREEMNEEES, HAELRONEIRTERRHEIRIR
£, FEFXEROABRAZNE, ZMBERT, HUESEMH. IR, N
Ko ghreRs. ERELAINNE, HTUE-—IPLHNREE BC¥I—
EREARZFENFAREFEACHEFZ I, FINEBTNARTZHENEHEN, &K
B ABAEK, HERSRS,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
ERMSM ZFIRBERONERTA? ATA?

FIRMSN, FIRARMNEEZE LT 9:00~11:00, T4 3:00~5:30, B E 7:00 ~
10:00

AR EMTFNNEERBAERE ARIERBEIETEIEFY, XNEKS
wEREET, RRHE, BRAL, ZINHRERSBIAE, JLFASERFL.

B £ 7:00 ~ 10:00 B2 E AFKRIZ TR R, AEFINEE L0 BRI ER L
ZRANES, BTEINMAGEEMBCH—<IL, NEESE 10 LR,
AEHMIETHECHENES LEmN N, MR ERSH.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMSN, FIRFRINONEZTA? AHA?

Ag{E): 12:00 ~ 2:30

RA: RABRERIZEFR, SRE, AXERTNHERTEAEFS, BIEXR
TEINMT R ERXRIERELE,

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus
efficace ? Pourquoi ?

FIRFRNZERTA? AHA?
FIRAINZEREDHALIEALNEHRE, HEIMERNEE.,
RABEFINHBEAERZTLEA, ARGFSLEARIRAEBE, RTFER
FOEMNETHA, MNEFEIHA, AUEINESAKER, BRMRE
WRBANE, BRRREREE.

Quels sont les espaces ouivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins
efficace ? Pourquoi ?

FIRARARNZEARMHA? A4
FIRXANNZEEES, FHARSBMBOEFREANR, SFEEMER L.
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De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?

M 1E[10, IREYFHMIZFZZD? HHTA?

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REEENNKERED? AHA?

T AARERZEEALTRULGREBACERIRNN, RAEERARREXBY
EBREMNNE®, FoER.

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1% 10, RiEFFIZEIFEEZD? AHA?

9 AARAEEAEEEW, FURNBERESENBHN, RRFTEEZZHIURNE
FRELSF, EIEEE TR B CEFEINESHREEF .,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

MRKY, HEXMFEIN—REHA?

MNEKY, FLEARER E—MEENK FLEACEXNKER REEBCK
ERMFEINERLEERBEETHNX—RFAAENFIITY (tL&IEESF >E
%, BEsmacH et SX% EEEZEREANZEERENEL) 2&T
EJ: 8

Quels ééments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
B ARNEBSFYIRRSIRE I KEK?

PR RIEAEFIIEE, SRAWEBEIELESER T ZMH, EEERESHRE
AEfR, BAE T XHNTTEAEEH, AFRLEENE TR, KB CHESR,

B,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

# ERISMRE SRR BIR KRB HANME?
AFREELTHNNBESER, LAERENRDL, IEMEBESEEENRE.
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Annexe 6 : réonses de Ceile

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude
personnelle ? Pourquoi ?

XRKGE, REIRERZNHEZMTA? EREZEI? HTA?
B3, RAEAH, JUECHIERE.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN FIRBEROEEZTA? ATA7?

NEREEF LNRZENTF=mnzE®W, FARAIREE EFRIRNFE
BAONFEETE,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERRSM, 2IRFRBAONEZMTA? AA?

BXNEEZ, (OCREMNNEELNMERFEIENE. b, FIREEAR
BFEX], SEERXANEENNERZ MR

Quels sont les espaces olivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus
efficace ? Pourquoi ?

FSJARMTERITA? HHA?

REIARERMMT ., BAEAETE.

BRXFHFRDY, RERBMEETT.
EFRBEREEADE, TERE, RAEBENLTBRLE, FTRERHLRE

KDL,

Quels sont les espaces ouIvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins
efficace ? Pourquoi ?

FIRARARNZHRMHTA? A4
BREE—HFRARECABNEYMAANLTT (EERERI)
ABAERF IR AT F D

KREZDD

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1% 10, RYFHNEFRZZD? AHA?

N 10 INE 1

ENBEEENRIT—HERSLANBEETY, ARNERERIEE BWMOONEKR
—REARFFI, RAREHAZ—TEMNA

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REVERNNKERZD? HHA?

7

WALERFA BEXNMEFLTHES, ARFHAE
B EIRNERSH.

f

NREHN. BEEME

ol
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De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1810, REEFZEIFERZD? AHA?

7, BRI 7. AAFEE, RIFHMHNRERRESEBERLEMRE, EEREFRA
#WrFE, HtNREERERFEZFALRY, AFEAHYT BACHIAA.

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
XHRKYE, HREXMFEIN—KREHA?
REEMFIN—RZ, BHCHRERFN—XK, REN—X.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

B 2ARNEBFBIBEIRRSIRE SKEE?

BaEl, BIAAZFEITH
BARMITBENBATEINRSEY . MITHXNBREAR—HRZNE, &
BREMAEET, TR

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
ELERMSMRZEIN R B RRFETANE?

H A TRRY 25%0E

AALBECREBREE. FREMTAFEHMAT. RAUERKOTXRE
fR .

B EFEAREE T RS — U AT — T ETURES.
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Annexe 7 : réonses de Dorothee

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude
personnelle ? Pourquoi ? XHRR, {R¥IHEEMAEZHA? HRELE T2
a2

De mon point de vue, le moment de I’apprentissage le plus important est les cours. En
suivant le cours avec mes camarades , je peux apprendre plusieurs idées d’autrui sur une
question. C’est mon professeur qui a une richesse d’expérience m’oriente en voie

d’apprendre le francais et me fait s’intéresse beaucoup a mes études.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
ERMSM ZIRFERONERT A28 A2
Comme je suis plus concentré sur mes éudes entre huit heures et dix heures du soir et

je trouve que I’environnement du soir est plus tranquille que celui du jour. Le soir est donc

le moment de 1’apprentissage hors-cours le plus efficace.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMSN, FIRE KON EZHTA?ATA?

Malgréque je me passe de dmer, il est encore difficile pour moi &ame concentrer sur mes
devoirs. Mon apprentissage est le moins efficace pendant le temps de diner de 1’apres- midi,
peut-&re que je me rel&he dans mes éudes et passe souvent 40minutes au portable en
savant que les autres éudiants ont quittés la salle.

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus
efficace ? Pourquoi ?

FIRAUNZEEFA?ATA?

Mon apprentissage hors-cours est le plus efficace quand je me trouve ala bibliothegue. Il
semble que le monde n’ait que les devoirs a finir. Tout le monde se concentre sur ses

taches, ce qui m’influence sur la présentation de mon efficacité.
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Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins
efficace ? Pourquoi ?

FIRFRARNNZEZTA?ATA?

Ma chambre est I’espace ou je pense que mon apprentissage hors-cours est le moins
efficace. Parce que je me suis adaptée qu’elle est un endroit de me reposer ou de bavarder
avec d’autres filles. Les cours en ligne n’est pas convenable & moi.J’aime le cours ou nous

nous rencontrons dans la classe pour apprendre le frangis ensemble.

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1% 10, RYFHHEFHZS D2 ATA?

Jestime que le niveau de mon contr@e sur le portable est 7. Il y a peu de possibilités
que ,moi, je m’empéche de y parcourir des articles intéressants ou concernant 1’expérience

dans ’apprentissage.

De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REGEENNKERED?ATA?

Ces jours derniers, le niveau moyen de ma concentration est 5. Peut-étre que j’ai besoin de
me reposer pendant toute la journée, car j’ ai étudiée en moyenne durant 9 heures par jour

dés mon rentrée de ["université.

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1810, fREEFZEIRERES D2 HTA?

Le niveau de mon controle du temps d’étude est 10 heures, alors qu’il est
approximativement moins en week-end, soit 8 heures. En @&udiant le fran@is sans
divertissement , Dorothée va devenir stupide. Il est néessaire pour moi de faire alterner

raisonnablement travail et repos.
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Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

MRRUL, REXMNFEIN—REHA?

Mardi dernier, ¢’est une journée d’étude idéal pour moi. Je me suis levée a sept heures
vingt. Aprés le petit-dgeune, je suis arrivee ala bibliothegue environ huit heures et demie.
En révisant les grammaires difficiles du jour précédent, j’ai connu plusieurs sens de ce mot

(relever ) . Comme j’ai suit le cours pour étudier les actualités de France, y
compris le Monde et Le Figaro, il me permet de savoir ce qui se passe en France. A

I’heure actuelle, c’est le rubrique de la société qui m’intéresse beaucoup. Il faisait beau

ce jour-la. C’était environ de onze heures du matin ou je suis allé& au restaurant pour
déjeuner. Comme d’habitude, on se repose pendant une heure avant de continuer ses études.
En me passant de diner ,j’ai couru cinqg kilomeétres de cinq heures et demie asix heures dix
de I’ aprés-midi. En un mot, je complée toute tache en fonction de mon horaire d’emploi

pendant toute la journée.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNBBSFYMIRESIRFE S KIR?

Je manque d’un copain dont ’efficacité en étude est plus haute que la mienne. En me

conseillant ses stratégies dans 1’étude, il est donc un modele pour moi.Bien entendu, la

méthode d’apprentissage que me convenable bien est le meilleure.

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#E ERMOMRZ I B 2R FE T AME?

Pour moi, j’ai I’habitude de faire du sport une fois tous les deux jours est c’est le seul
divertissement de ma vie actuelle. Courir cinq kiloméres pendant quarante minutes m’aide
ame concentrer dans mes devoirs et me protége d’attraper la grippe. Pendant ces quarante
minutes, on pense arien comme ,ce qui le permet de fuir devant ses pressions. Le

divertissement est donc indispensable dans la vie.
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Annexe 8 : réonses de Emilie

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?
MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?
B3, FEABINMERTMUREECEENFIRTRETEZHITES,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN ZIRBEROMERTA? ATA?

B ERFBF IRBUAN ), BEREERERLZITIH, ME-—XEBEER, FEM
IR e,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRINBEZHA? ATA?
BRBRIENNERFZINREE, RATEEF IR

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRAVRNZEZTA? ATA?

EHE, EARIREEREES, HEABENIEFRA, RFORAE. BAE
MIRER/NBE, SIEAFE RIS .

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRFRAEVUNZHRTA? A4
BE, FAXEKE, ZEA/)N, REGEEREEE.

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E10, IRYFHMIEFIRZD? HHTA?

TEEHE T RARM, XU ERRRONERENE, INRXSEBCEIN
RIR B RFTH.
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De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1% 10, REVERNKERED? AHA?

7, RECEIMMBIRNRER. BEHRONERNIRENSETE, TREIEK
BHCMEMALE, IWAEZMREE RAERKMTE,

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFZINEIZRZD? ATA?

7, RARMEAERIE BSBE4IEDERERE,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

XHRKGE, RFEXMEIN—REHA?

MHEHKY, TEANFIN—REZTHABENFZITNEETUENETR—= L.

Quels ééments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
BT 4ARNFRSBIRRESIRFE JKER?
IMRAFELELZTHNDELFPIRESHFEIE,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#ERMSMREZEINN B RRAFHTANE?
Bl LEmi—=, SEBR EAEBELEREE—SILET,
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Annexe 9 : réonses de Estelle

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?

HEE, ERONESEIMENENT, RITMILRERN, REDNEIFTN
IR

BIMNEHER, RAXMNEEHIEAXEN, I EFEIFRNEN

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
ERMSM ZFIRBEROMERTA? ATA?
it BEIMNRIE, BOAHERRAERENNRE, EFERIE EHRIRSUEREHSE

o
==

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
LIRS, FIRFRINEEZHA? BHA?

B LERCRBRZERE B IZMMERE, BREHFANFZIIRES, FE—NRE
8] RIERY

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRFRNZEZHA? ATA?
HEREHMNHLTT, KEAEXT. ARSOEHEVERN

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIARBRKAVNNZEZTA? AHA?

W NRT, EELBANEE, AEFZ2RVAERINMTT, XMIEFINRHIL
BZEITFH.

107



De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEFIZEZD? AHA?
6, ANESANHTAFNERER

De 1 a 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M L1E 10, IREVERNHNKERESD? AT A%

6 7, BRAEZGIXUEZW, WRXNMEIRFERFH—IA, BHEATUSE
BAOFT LA, EREN, KUMNETIESBBRES IR, thin forest X5k
MXFhapp, HEFT—LEHFEINEFR.

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFRFINEEED? AHA?

7, BEUERENNIERBONERAEZI L, TRENFEINEIFRB L H T
HERE, RESARARBALNIIR, BLBY, L5, WEER SHHEE

FI S

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

MREKB, ZEENFEIN—KEHA?

BERERBERER, LERREFREFNNHNE—NN, FWIT—RXFLHHN
R, EFATFIMZERBRECHITRES, FETNRFRERFIES, B
IR E AT INE— IRV Z SN RE, R B CAGEEE,

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

BT 4ARNFERSBIIRESIRE SKEE?
ZIh, FRFEMNNERHEZIL

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#ERMSMRZINN B RRAFHAMNE?
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Annexe 10 : réponses de Henri

Pour vous, quel moment de ’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?
ARBIAEESBEZERXATRE, NFEIEBNNEEREPE LREE,
BN EEZHITEZWRNFINZEERRELVNTR, BE2MEXHE, BIE
HREZMNF I E,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
EFRMSMNZIRBERNEEZTA? ATA7

£48: 00-11: 00 XM ERFERBEMNAE, TXNHEKSHNE TEFMR
EEAXHESREERLFNRS, FASILABALE.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRIANBEZHA? ATA?

T4 2: 00-3: 00 XAHEEREEAZNINIFERARE, (ELRME, —R#E
ARTZEIRE, FE—RNENEE, EEXLITRE, IS BRER&KRAE
8]

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRARNZEZTA? AHTA?

MNERGEREIHE, BIRZENRWWREBLAIWE, BPNAABOESER
m—m, DRFLREHEAN, REE—NSNEEASEmEFIA, HTHIEH
g2 R, BARSFEAKNNE REENERNFRAEHEXEF>,
MENE—EFZIRRERTL, ZRTETURAKIISK, MFRE—

110



Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBRANZEZTA? AHA?

BE, BEBSWEREAYW, WERREREMEES., X OESREBER 1+
RAME, HEBEEXRE, FUEZNEZR KM,

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E10, IREYFHHIEFIZRZD? HHTA?

AEE 6 DAKW, BHIFHEFHENARCRT. T—REERSEEREEN
5. WiE. EENEHERE AME-—RIHRERRBT, MEMRIEEIR
RHONEESN: ZEE—INNEEREREHT, HESTIENRS,

HEAREBAEFF.

De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?

Pourquoi ?

M 1% 10, REVERNAKERESD? AHA?

AR 7 MRBMEFFEEERENE, THAMNKNEENRTLERE, IR NS
SEET ERNRFKSBECHNEILLRER, BARTERSETI. CTERF

F, SHRELS ARNIMEBLAEFT.

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?

Pourquoi ?

M 1310, fREEFIZEIMEEZD? AHA?

AR 7 BEBENEHNEATHZIMHENEY. FNEBERTRERS
HCRENFEIES. BMEFEAE B CHRENRE, BARAIK, SEBHREMMIE
IR,
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Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

RKGE, RFEXMFEIN—REHTA?

BENEL, 7-8 MNENFEINEERTERTEN. RE\EHNIR. £F 8
00-11: 00 =/MhBf. T4 3:00-5:00 WA/, BE ERAN/NEE=AN . RE
EaATHEECHENES.

Quels dénents manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
BT 4ARNFRSBIIRESIRE SJKEE?
ENSABECHARXRLERNFEMECHUE SERESHEIER. MR
FOEZEE—EXTXEENENER, SRESENTIN.
BARRRARBEFMEAE - RNBERIRRL, FUZERLARESR, DK,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#ERMSMRZE I B RRAFHTANME?
BRBEISNRFEERELEN, LNBRSESRB LEBSUEERR . &k
X T EGAM VR LR, BT (NER) . (BHRR) FF, BNERDBR
HEXZ R BREGITMPLEIEIRE, FEENREEA show, —FERZ
KPRME=NFR, HRNEHRE LIRSEEB .
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Annexe 11 : réponses de Juliette

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?
XREY, REIREENHERMTA? ERERBI? AHA?
FiR, ZHEENIIRERS. EMES.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN FIRBEROEEZTA? ATA7?
19:00-22:00, XEXRS[EIN FTHRKIEREZEE, WHEIEEMNR, EFHRAN, FEE

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERRSM, 2IRFRBAONEZTA? ATA?
12:00-14:00, WFHRRFARELRAEDH, XERNEAREEFNEET

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

$IRERMTERMHA? HHH4A?

ZRORE, APHBH, BAALHIE REEBASHRAE, THIREST
7

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRARBANZEZTA? AHA?

BE ZE), FEY

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, REFHHNEFIRZD? HTA?

8, RTEAFELENHEEMESHNAR, HASLEFTI. FINREHE
MARAENRERREH, FARESII, BUERETERLER
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De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E10, REVERNHKERED? AT A%

6, SWIEHE. BHNEEZWML

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1810, REEFIZEIFERZD? AHA?

7, BRETEEEW, BEESURA,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

REKY, REXMNFEIN—REHA?
ECHBTEMTN, FEELERE, B LEXNINMREBEESERZSXFE
RIFTAIR, T HRKIEXRAE

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNBBSFYMIRESIRFE SIKK?
XARE, BAKREBXNOBAER,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

A ERISMRE IR A BIR R B HANE?

LN TR SER R IR, AR T —MESZHSHRAC 10min BR8] 5K —
THEBEEMERR, TERSEABR LEABRMRRE, A T7H - NMFHROE
THE T—RBH% 3,
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Annexe 12 : réonses de Justine

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

R, REIFREZNNEIFA? EREZEI? BHA?
BRBEINNREFIKEENNE. AALREZMIEMRAZREERRFEN
HiE, BE#sER, LAIZEHFES, NEZEER LEFENMIR.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
EFRMSMNZIRBERNEEZTA? ATA7

R EMEE, FIAZIRERMFHMERMNFNTNE, FLFIREZHMIRAE
8, —HZIHETR, FLEICERHERSER. FBRFIRBZRMIRNE
Mg, —EIERFINMRTEERETEEEHI, JUERILIZ.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERS, ZIRFRIANBEZHA? ATA?
T, THsEasR.

Quels sont les espaces ot vous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRFRN=EEHA? ATA?

BIEMERE <HNNE, FIFEY FEHIAZISHERFZINN M
&

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIARBRKAVNNZEZTA? AHA?
BE EBESFIRAEHELEFR SILABMTHER.
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De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEFIZEZD? AHA?
3, FARRIFMNBFF.

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REEENNKEREZD? AHA?

7, REMEZTURES,

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1% 10, REZFIZIREZZD? AHA?

5 MEERMEHMEERFES,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
XHRKGE, RFEXMFEIN—REHA?
BEMN—K FUERFKF-RZINOE. URERTHE LRI ABEFE,

Quels ééments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
B ARNFFES BRI IRE SJKIK?
BT, BHlA.

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#ERMSMRZINN B RRAFHAMNE?
rEENE, BEU FREE.
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Annexe 13 : réonses de Laura

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?

B3iE, RABINETUENIOEMIRENAE, FEFIIEI-EFHNR
. MBBRFDEEMUR, REBAEMFAIRAREILE IHRKE

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
ERRSMNZEIRFRNREZHA? AHA?
BLE7: 30~10: 30 AR EMNBHWMREH, HOLUCERZ KA,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRINBEZHA? ATA?
12: 00~15: 00 I ARKE ZHFH &

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRARNZERTA? At4?

BB NTIARNE T AN ZEN=E BATNLEFRERAMEEZMFES, T
B HBEBEIEE#

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRFRXAVNNZEZFA? ATA?
BENTINEZRNATENZEERZE FAZIEIRNNESR

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?

M 1310, IRNYFHEFHZZD? HHTA?
9, BINATEXFHREFI LR, RAR RS AT BERAF AT
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De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REVGERNNKEREZD? AHA?

7, REPERNNEFNIR, BHNBEREZER, EXTEIURT BERIE T2 &
AR HRSE R R B IZF Y RN B

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFZINEIZRZD? ATA?

8, HXFIMEMIEFILRY, FAHANEIZZEIFTAREBHERNANZR

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

XHREWR, HREXNFEIN—KZ2HA?
REXMFIN—K, XEATH, FHRER BELLERITE, ZETTMR 85%
UERNFEIRR, FEER-—RFIRBEREE MAZRER.

Quels ¢léments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

B 2ARNEFBFSBERRS RS SKER?
EHEMLFHEFHEFKFERE, TRRER,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

# ERMOMRZE IR B ERFBHAME?

AR EIEEER, RERGMENE, WM, SBRDHTHFEETIAEBNRE RS
WMBENET, REZ—MIRE.

118



Annexe 14 : réonses de Laure

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

R, REIFREZNNEIFA? EREZEI? BHA?

FiR, EALRNETUEFNER IR, MEEZHFITRBEE—ERLE
ER, BELREIDABS EEFNIER. REBNE, FEKHEM. BEREC
BAHBE, FEZIMHITHR FRH—FF, RETEEFSTHIRE SN

FIES

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
EFRMSMNZIRBEROEEZTA? ATA7

i b BiE].

XFHKH, B LENTANEZENEFRD, oL N AR E#rE 52k SIME
%, MmA, BEMNTHRERD, MEERH FEEEFI. BEEPHBITHAF
SJEE, BIRE, BEEERTE mUTMNRFNERX—X.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
LIRS, ZIRFRBOMERHA? BHA?

T, BEMNERPFERREANY, HEFELE. SR TTF—REHERE,
REDMEREFNEEPRNFS . ANERETE, EXANEGE, SSEFEINE4L
B, EAL-THFNESRIET . HEEBEIRNE—/ MR B, e EBERET
¥, SEFRIZBRR, BEEF,

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRARNZEZMTA? AHTA?

EHEEENMNE. AEXREEMNE, INFIFTERN, JUFFRINR—T,
mEERBELREZE, RERLTHENNE, SFENMNEXEBAEN, IEHE
BRI

119



Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBRANZEZTA? AHA?

Wi B E RN PR Y ERER .

BEMRRY, BHEAECERN, REMEZEETERNZES, WIN=E, Fik
BREIREH, BATK, BHERNRR.

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEEFIZEEZD? AHA?

5 BEAEERNR—MRELCSEFV, BATUEY, EBEEXTENMRHELE, IRF
BEEMFBEFEMOR, RUMUEFHBECAEMFI. B2, R—EFTHEIM
B, BmaEfAERBACS, S—ERXERERZHE.

De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?

Pourquoi ?
M 1E 10, REVGERNNKEREZD? AHA?
7

RELNE, RTURFOETIRNEZTH—MHEE. RAEMREINEES
EESERIREMBENESH, PERSARIRNIRES,

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?

Pourquoi ?
M 1310, REEFIZEIFERZD? AHA?
4

B F I EER AT, EREI—RITFETHMEZIES, FIZK
i, BE, FIRRFEELNRE, ANBCEREABIEFHLMESE, FL£
., BSBE I AERERTM.
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Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

RKGE, RFEXMFEIN—REHTA?
MNFHERIGERTENZIN—RIZFERONE, & 8 REK, 2Rk, 8 30
TNEEBEFST . RAEHEARE—T, RARIEFRIFR. PFEEFR K
BE—T. T4 2: 00-5: 00 %3], Bg L, F3if[E 6, 30-9: 30, FIEITNE
Lz, RfE 11 00 ZRIEER .

Quels dénents manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
B 2ARNBBRSFERE SRS S KIZ?

BHECHBEEANRRE RESITHRNNME—EEE NMESEILNFEIN
R, A, BERBHRITNUER-LERME, EEFHECHFIERRER, MhiEs%

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#ERMSMRZEINN B ERABHTAMNE?
SRR IAFE BRSO R TN, T IAHERR AR . EHPAYOVE
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Annexe 15 : réonses de L&

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERMTA? LIREZBI? AHA?
BRERENHMEHREE, REFREENTUTEBEER. EIREATH
FEAAIR, EEUEAMERXNSRREZEND. TEEHZE, SFFUIE. B
SN EREEMRETHRACKRFEIN, MM ANBRESEMMRZE58H, XK
EAREIMAREFEFALEN, KT UMUKA CHBERMIE—PHIRAYE
% AmILREEmRZINEETE.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
FRESMNZIRERNHEZHTA? AHA?
MR, RENNNER TR L, BOARILREE, 1212 IHibREF.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERRSM, 2IRFRBAONEZTA? ATA?
BRIRGEERE LMD TF, RFEBFRG, FEICERZERA, LROEFEE.

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRFRN=EEHA? ATA?

EAERERINEEIE, AAZTUNEZRGREZINNNEIFE, [
B, AREREUALTINK, REXMZEEZ S OHRE, TUTEHRAE
F3H,
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Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBANZEZRHTA? ATA?

ASZHEITLHNMAMNEE. ATZELToREFNHTT, SIEREMEERAM
Bk, AEBUERE, BEAHFR, RHEBE. ABESFE, STHOBRMRMETR,
RENERETERS], RANFHNFERERAH.

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEEFIZZD? A7

8, IMETIRNFINNE, RAE—EREFI. EENSHEZIHLHE
BREl, WMAEFEIRNORSHSBENR, 2200 E—RIL,

De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REVERANKEREZD? AHA?

8, IRBHAVERNEBEURTHRM BRARRH. IRAX—RNFEIRACH
BirfRxE RPH, IS —ERFSENEIRNET. BEMRE-—XREBBEHFH
REM, HREHLERE,

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M1E 10, REFZINEEZD? HTA?

6, ARBELEMNFINERIZESHENFEINE. htSEXLRNEREMESHE
WIERNZERFHBATZIFE, EEXLENBRNEECHFIENBIR—X
W, XFEMKBEMETFRRK. EFEMRANERECREFTERENBHNXE, I
BITEAS RIS R ESEINA C AN I E,
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Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

SHRR W, REENEIN—KEHA?
BAX—RABRBRAFHNE IR, HTIURRIO—L/NEBEIE MK Z S8
B, XBEBOCMANEERTINE. BE—NEFEN, E6NBEINE. KvEHR
RERRESHKVIBHEN, BNBECERERN, BFEN. EEENERNFIN
BA, BANTUEEENEE BfR, EETMNHAR—EHEMMR, RORRKER
Wegkiwm, FETMNEEMMTHTNA, XBHERRPRTENFEIN—XK.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNBBSFYMIRRSIRFE SIKK?

R BHBIRDS - BHLEERNIERGR —EETANIES. HBERNEE
TTHIERELERE, THEENTERSNENTAME MIZEENIE,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
HEERMOMRZ I B RRFE T AME?

FIPIMIRRIERBRERZN. ETMWAZERNOE, FENBRBARLEZTHE
B, Hw—EEF, o UFRREERA, FEEACHOS, RESOCENSEX
FIRREBREEN, AREBEZIFTHEEMERNBER, BEU-—MRROSE
ERAN. BZMNEFLAKLREHFZIMHRE, £EREFETERBLENES
. £EASTE, FEFT. FINRKFB2RNEERN D, DUITFRARE
FERFMENKZR, ARERENEEEHEERNE,
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Annexe 16 : réonses de Léna

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?
BNAFIREZNNEZSRATFIRENES, BATMMIMES), XLEEEEM
RXTHIR A AR R

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN ZI KRB EZTA? ATA7

HEIFRAINNEETFMEE L, RARERAERE, EFARNEX IR
RiE, BEERHENRKSHEIFFT . FEIRAERBAEZKFE,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERRSM, ZIRFRBAONEZMTA? ATA?

MEREMIHE—RES L, ORK 7 &, BAR 8. 9 SXKRE(E, HAKTIL
FUTHRBRE, SRR

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRARNNZEZETA? ATA?
BHEXREHRE FAZERK, ZKHIMNRHOA. RERBEENRE.

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRFREVINZEZ2HA? AH4A?
=, BABREZAAN (BF. BE ) WISXNEERZW, RARREIHE

F3,
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De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEFIZEZD? AHA?

BMAER 6, EREZ LS >8, K—AZHXMNFNNEHARZ 1, EER&EEHKE
TI%, RREFHIREMEITIMERARENERTEH, IELSRE.

De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REGERNNKERZD? AHA?

RIEBFR, MEBRBREREDERSE 9~10, BARBAERERXTIERE
E, HERNABRE 7. ERASFHE—ETR, - ERANWERNZ 2, E
EREIRNTBERERINATENEE L.

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau veotre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1% 10, RiERZIREREZD? AHA?

FIMEINES, BREZESPRSRFEILE 8~9, RERNFNIE/LFZ0~2,

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
MRKYE, HRFEXMZEIN—KRIMHA?
T TFEFEINN, ER—NNNER, SREBEE.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNBBSFMIRESIRFE SIKK?
B ERE .

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#EERMSMRZE IR ERRFBHTANE?

BRBREF=%, BMREE! MR —REPEFDRERRNEE, EZRESR
BERES.
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Annexe 17 : réonses de Marianne

Pour vous, quel moment de ’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

R, REIFREZNNEIFA? EREZEI? BHA?
NERREES, FHAKTUEBCHNEEIR ERARKEENMIAFEE—
B, LRI,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
EFRMSMNZIRBEROEEZTA? ATA7

RAENMNEE EFHRE L, N—KFn, LFRUEREFHN, BE X—KRR
ZR, WRENTEHX—RERTHES

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRINBEZHA? ATA7
MNEKIRRIINNEZTF, RSBTHILRER.

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRFRNZEZHA? ATA?
EBEXFEIE, AE, SHFINFH.

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRARBANZEZTA? AHA?
BE, BNARSAEMN FEFVHSER BISAHEMLIWRIE &

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RYFHRERZSD? AHA?

7, WO MURFNET B CITFYIRNE, IZNRRRRFFIT, ZFIEERFIAA
HEEF,
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De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REVGERNNKEREZD? AHA?

6, ERERIRALLRMESES, FHABDEEL, EM,

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 110, {REFIZEINEIED? AHA7

7, BREFIEACHEIY, EAR LT IZNIZETM.

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
RKGE, RFEXMFEIN—REMHA?
F—EXBCYUMNBHXENNE, FTRAEH, WX,

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
B ARNEBSFHIRRSIRFE SIKE?
NN BARIFEGZTHE,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

# ERMOMRZE IR B ERFBHAME?
BoAEFIFR, IR LERTORESRADA—T, ESERERK,
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Annexe 18 : réonses de Matthieu

. Pour vous, quel moment de I'apprentissage est le plus important, les cours ou
I'étude personnelle ? Pourquoi ?

MFFKR, REIRBEOHERHLA? LRERBD? HHA?

2. A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
LRSS BABMOEERAA? DiHA?

1 A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
RS, #DBEQBOMORAL? BHA?

¢ Quels sont les espaces ol vous pensez que votre apprentissage hors-cours est le
plus efficace ? Pourquoi ?
FIABR[RNZERTA? HiFTA?

© Quels sont les espaces ou vous pensez que votre apprentissage hors-cours est le
moins efficace ? Pourquoi ?

FIRFAABNZERTA? BitA?

/ De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau votre contréle sur le portable ?
Pourquoi ?
MIFNO0, GENHRBRSD? Hita?

/) De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

MIFN0, mans@hekFEREL? HitA?

2.De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau votre contréle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

MIFN0, seuessERss? HHHA?

7. Quelle est pour vous la journée d'étude idéale ?
HIFFR, BRENEIN—-KBHA?

/7 Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies
d’'apprentissage ?
AT AROPNE L ENRIE MRS =) HRE?
Un enwironmement J%f@%%; m.jut,é nm%vpmé %Mmm
/I Quel est la place du divertissement dans votre temps d'étude hors-cous ?
& LRUMRE DM@ BRFA (AU H?

Gkudcfémh,,d Asubement fmmlyb,wh /wdudéuw¢ 7L%WL.
(k VL N dmiikes un Je
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Annexe 19 : réonses de Sabine

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MRKY, REIREZNFERTA? LIREZEI? AHA?

AL BB, BIR. AR LNMRALREY, ZIMiHROEES T
B —EARXMIR, XM EERSGNFEIMCIZHIR,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
FRESMNZIZRERNHEZHTA? AHA?
Bt. BARRCIZALRE, MERFEMATHER, fIF%,

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMSN, ZIREKNOEEZHA? ATA?
B t. RAZINMELEZRAEETI, SERSEBESE.

Quels sont les espaces otvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRARNNZEZETA? ATA?
EERR L FRIM T, MR LE, DlEE, BREZHANF IR

Quels sont les espaces otIvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRAREBRNZERHA? ATA?
AERZENHTT. AARRENOSEIIEZ LR AR,

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M1 10, RYFHERESD? AHA?

6~7, HAFNBRZNFIRBEY, HEFFHARNBYEELXMNAIRNNE, @
BRARAMMEBESEAGTNEE N RS EZZEB —TXMIER,
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De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1% 10, IREGERNNKERZD? ATA?

75~85, BEMER B0

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 110, {REFIZEINEIED? AHA7

6.5~8, BHINAREFIHF.

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?
XHRKGE, RFEXMNFEIN—REHA?
B® 6: 00-7: 00 EFK, MERIR, EFIFHEMEF M, RAWEIHXH, AK

3.

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?
FHARNEBSFMIRESIRE I KER?
MAAKEE,

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#ERMSMRZEINN B RRAFHAMNE?

FrIOEEE REFPIX, REAISFU, EFVNLELHRALHIX, HFR
KA EIE, RARBRSHEE, ENGZRNEBURIER.
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Annexe 20 : réonses de Sébastien

Pour vous, quel moment de I'apprentissage est le plus
important, les cours ou I’'étude personnelle ?
Pourquoi ?

RIRES, (1% IREEONERITL? LRERE
92 B0 24 B e e ¢

ovdete swa Lair bore. LEX
mors Préss a ‘
& Ay 2y Grpenende
P ) " | ‘G AR o AT &) Ty
LA (0 DI, e "v} w ‘»:.L;’f../‘.YAl‘ ¢

A quel moment \otlé appl entlssage hons cours est-il
le plus efficace ? Pourquoi ?

Lﬁu%%jrﬁﬂmﬁﬂzﬁﬁ°ﬁﬁﬁ7

A quel moment \otle appl entlssage hors-cours est-il

le moins efficace ? Pourquoi ?

FIRBASN, FIRBERBNEZTA? ATA?
mids

Quels sont les espaces ou vous pensez que votre

apprentissage hors-cours est le plus efficace ?

Pourquoi ?

2 BERNTERHA? AHA? |, Ao
ua/? la Dibli ot wmo o lamblana & ovpp enifssa zfe est banne

Quels sont les espaces ou vous pensez que votre
apprentissage hors-cours est le moms efficace ?
Pourquoi ? (/107 du/w 5 ’0 resie ”W&{"WWV'
%3] R RE RIS @Eﬁz7h; e albia

# deviens f,qfd,‘;bé{l e W' Joley jed viaey, M{@W Y Unc Cf

L2
De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau votre {’F

controle sur le portable ? Pour qu01 2

MIEI10, {RHFHMEHESD? NHtA?
T S s m—

)
ot

-
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De 1 a 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de
votre concentration ? Pourquoi ?

MIELL0, (RHERNIPKTRSD? HitA?

De 1 a 10, a comblen estlmez vous le niveau votre
controle du temps d’étude ? Pourquoi ?

Ml IJlO T/J\} %U%TETIEHE"”"” jJH/A’?

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

RTH/J\EE% ?%%B’J%TB’J EEEH'/A’?

Quels elements manquants permettralent d’amellorer
vos stratégies d’appr entlssage ?

BT ARNBIEREBRIRSIRE S RER?

Quel est la place du divertissement dans votre temps
d’étude hors-cous ?

L

134



Annexe 21 : réponses de Th&ese

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?
XREY, REIREENHERMTA? ERERBI? AHA?
FiR, EALRNARTRETHRBINFEITE

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN FIRBEROEEZTA? ATA7?
tF Bhxm FINES

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRINBEZHA? ATA7
Bt EZRRET, FIRAUR

Quels sont les espaces otvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRKFRNZEZTA? ATA?
¥ RAM, BERY, BSHS —KAET, BHIREE

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBANZEZTA? AA?

EBIE A&7, BHE, EMAKA, BEAKETR mMBELFREINEES
BHIHL TS

7/

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1% 10, RYFHHEFRZZD? AHA?

6 FIMMRERTEIFTE, TUBEIARFA. EEKSNEESRE NI,
RE IR B IR 2R A 8]
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De 1 & 10, a combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1% 10, IREGERNNKERZD? ATA?

BENAR, EWRMER, BHEERMFINERTES

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?

Pourquoi ?
M 1810, REEFIZEIFERZD? AHA?
7 BRJRE

Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

REKY, REXMNFEIN—REHA?

BINBIRRGER, IZNMERNRER, SIERARNNEBHFS, RARETNBH
Bz —T

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratéies d’apprentissage ?
FHARNBBSFYMIRESIRFE SIKK?
Zih. BERNFKFENES

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#ERMSMRZ I B RRAFHTAME?

REE, JUBIBEREN, EFREFS, AELET-HEROFZIRFRFRENN
xR
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Annexe 22 : réponses de Yvette

Pour vous, quel moment de ’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

R, REIFREZNNEIFA? EREZEI? BHA?
BANARFIREZNNEE LB, BABREEFMEEINNTY, EFIXT
WHFIRMEE, HtFREEHEMANERZEIZHEZIWIRAMIA, ELE
A9BSR, BOJ A BX LR ETRECHES.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN ZEIRFRREZHA? AHA?

RAMNEHNNE—MEF LM 100 00 TARSEIR, — 2L 6: 30 RURES 9 30
B E R, MARAEXRINERIERZGRSBCHNE, FENNERIRA
(kBWICZ—EMIR, B ERNARIERERE. BB LENNESE - LO0HHRNR
B, AERFINHNENZ/NNSEZFTIRICIZEERENHE, ME_XFLHN
EIWAFE, REFINE.

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
LIRS, ZIRFRBOMERHA? BHA?

BRANRMNEINEE TR 2. 00—4: 00 &4, XM EEREAFARNBERE,
SEHRNRRAEREE, FTRERAERMALEFRINREE, FIVNEEEDN
KT, 27 4: 00 [FHYRS[E) A LE A 5 & FRIX IR

Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?

FIRARNZERTA? At4?

EBRERENNZTEIIMEZRNBE IZE, BB —KETFNHET EEENRK
BE SHR—MEEZINRRNOERR, RSMERSECHFINE, FR
ERBECHFEIES.

137



Quels sont les espaces ouvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?

FIRARBANZEZHA? ATA?

BE! BEENEMEE—ITAITREMILNIE, AESFERASAERHNE
BWMBEC, ZRETHINERE FLENNRSMEXHR. MARBEIEE
FIME T MLFRNINGE, TARRFOHENZEIRIRTE!

De 1 a10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M 1E 10, RXFHEEFIZEZD? A4

5 BANARERFONFHLETIEE S, BAFVNZERLAEZAKRT, EEXK
SR—FA APP RBIERHFH, HREINMNRILZIEFIHER, XHBEC
FMARREARARG, DERSACHNFINE,

De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?

Pourquoi ?

M 1% 10, REVERNAKEZRESD? AHTA?

BANABR 7. BEFINNBERSETECERNEZS, ARHER. B
ERMRECRERE, BUSRAETEHOHRE.

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFIFEINEILED? AHA7?

5 AR AEZEMNNER AFEACHNEIZ—MEFIHNEE, FEXRI
TEK, FFUERRIES=MNENEREIZFHEZIIR, F—DZ/NHEEZ
SEIE, MEBRNFEIE, ARBEINH TR
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Quelle est pour vous la journée d’étude idéale ?

MREKU, REXMNFEIN—REHA?

BTANAREN =, B-ERHFBECRTHRENE, @3FA-NEE B
ARTRELIR, HMHENE FLEABIRARE SR, TFNEARARZE
M, BEMRREE, BRERA-NFEITER, LRRSEACHFEINE,

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

BT 4ARNFRSBIIRESIRE SJKEE?
BRBRBM AT XN EBABOXBHEPARHNER. RHERBRE I RFEE
FRFROFRFE, WRAN-EXTEINEY, BT LRTE, AEH
MNEBHRWEEMBCHNFE IR, XEREAESE S LHERREANTER

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?
#ERMSMRZE I B RRAFHTANME?

HERAER MR EERS EMBENEERY, HETFORNRELEE HIT—
THEK, XEHBTFRESMBENPLNBREVEMNFEE T, ENRER. &
RE—MONESEVMEETEEEEARR.
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Annexe 23 : réonses de Zoé

Pour vous, quel moment de I’apprentissage est le plus important, les cours ou I’étude

personnelle ? Pourquoi ?

MREG, REIREENHEIMHA? ERERBEI? AHA?

B3, BINNE HTUREECHTRFS, FECHEEER MTHIER
AR

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le plus efficace ? Pourquoi ?
RSN ZIRBERNNERTA? AA?
ip b, —RIREGR, BH—ThifE KBk

A quel moment votre apprentissage hors-cours est-il le moins efficace ? Pourquoi ?
ERMS, ZIRFRBNMERMTA? ATA?
hE, FEEEMTIEAERS

Quels sont les espaces otvous pensez que votre apprentissage hors-cours est le plus

efficace ? Pourquoi ?
FIRAVRNZEZTA? ATA?
B3IZ=E, — P A, RAURIELFH

Quels sont les espaces otivous pensez que votre apprentissage hors-cours est le moins

efficace ? Pourquoi ?
FIRAREBRNZERHA? ATA?
Wimatrr, REAWEE BRIERK

De 1 &10, acombien estimez-vous le niveau votre contrde sur le portable ? Pourquoi ?
M1 10, RYFHERESD? AHA?

S MAHMKMZNFIZETIN LN RERGABTHEEZHNREFIANE,
WERAAR, BNMEFEFERTRITT
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De 1 & 10, & combien estimez-vous le niveau moyen de votre concentration ?
Pourquoi ?

M 1E 10, REVGERNNKERZD? AHA?

5, XJLEBRMNRRESRZEHR, YMEE/NN, TRZF2m T HRIINE
FERIHIEESD

De 1 a 10, acombien estimez-vous le niveau votre contrdle du temps d’étude ?
Pourquoi ?

M 1E 10, fREFZINEIZRZD? ATA?

5, ANAFINNE, BCAMATRE

Quelle est pour vous la journée d’étude idé&le ?
MRKGE, RFEXMFEIN—REMTA?
WETIBHEIR, F3ITHFEAIR, FEET RN

Quels éléments manquants permettraient d’améliorer vos stratégies d’apprentissage ?

B 2ARNEBFBFSBEIRR SRS SKER?
BRIk, YUK, B

Quel est la place du divertissement dans votre temps d’étude hors-cous ?

#ERMSMRZ I B RRAFHTAME?

FRT It
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MOTS-CLES : straté&ie, mé&acognition, repréentation, efficacité
RESUME

La recherche a portésur un groupe d’é&udiants chinois en cycle de licence de francais
langue de sp&ialitédans une universitépublique en Chine. Elle visait &les accompagner
dans leur propre analyse de leurs représentations des stratégies d’apprentissage et de leur
efficacité La collecte des données s’est faies au travers de questions auxquelles les sujets
répondaient al’€&rit, leur accordant beaucoup de libert& dans I’idé& que cette forme
favoriserait leur autonomie et leur démarche personnelle. Exclusivement concentré sur
I’utilisation du temps hors-cours des sujets, cette recherche appliqgué avait donc pour
ambition de guider les apprenants vers une dé@marche de meéacognition, pour qu’ils
trouvent eux-ménes des moyens d’améiorer leurs strat&yies. Pour la derniée é&ape, le
chercheur est revenu auprés d’eux pour revenir sur certaines de leurs réponses, avec pour
but de contribuer davantage ala réflexion des apprenants sur leur apprentissage. (150 mots
environ)

KEYWORDS : strategy, metacognition, representations, efficiency.

ABSTRACT

The research focused on a group of Chinese students following a bachelor's degree
program in French as a foreign language in a public university in China. It aimed to
support them in their own analysis of their representations of learning strategies and their
efficiency. Data collection was done through questions to which the subjects answered in
writing, giving them a lot of freedom, the purpose being that this form could increase their
autonomy and their personal approach. Exclusively focused on the use of the students’ out
of class time, this applied research therefore aimed to guide learners towards a process of
metacognition, so that they could find ways to improve their strategies by themselves. For
the last step, the researcher came back to them to discuss some of their answers, with the
aim of contributing more to the learners' reflection on their learning.
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