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RÉSUMÉ 

Le but de cette étude était de mieux comprendre l' utili sation d'un logiciel 

d 'apprentissage des langues, Alliés Web, développé par les Forces canadiennes afin 

d 'offrir de la formation linguistique à distance et à temps pmiiel aux militaires qui en 

font la demande. 

Pour ce faire, nous avons observé les données d 'utilisation du programme Alliés 

Web de trois groupes d 'étudiants en ligne et à distance (n=425), c'est-à-d ire un 

groupe en mode tutoré (suivi hebdomadaire et communications synchrones), un 

groupe en suivi minimal (suivi mensuel sans communications synchrones) et un 

groupe en mode autonome (sans suivi). Nous avons comparé le comportement des 

groupes relativement à leur utilisation du logiciel selon quatre variables : le temps 

d 'utilisation du programme, la progression dans le programme, le taux de réussite et 

le taux d ' abandon. 

Les résultats de cette étude permettent d 'abord de confinner et préciser les 

conclusions de Leakey (20 11) et Niel son (2011) qui ont souligné un abandon massif 

des étudiants en mode autonome en apprentissage des langues à l'aide de logiciels. 

En effet, dix mois après leur inscription, 211 des 212 candidats observés n'ont pas 

activé leur compte dans le programme pour lequel ils s'étaient inscrits. Un coUii 

sondage a toutefois pennis d' identifier le manque de temps comme raison affinnée de 

1 'abandon et a confinné leur intention de commencer leur formation en ligne 

ultérieurement. 

Nos résu ltats pennettent par ailleurs de corroborer la théorie de la distance 

transactionnelle en apprentissage à distance proposée par Moore (1993) et Gan·ison et 

al. (2000) et qui établit un li en entre, d 'une part, la présence du professeur et, d' autre 



x 

part , la moti va ti on et la réussite des étudi ants. Nous mettons en effet en lumière la 

relation entre les variables observées et la présence du professeur, ce qui nous amène 

à conclure qu ' une plus grande réussite des étudi ants et qu ' une réducti on du taux 

d ' abandon pourraient passer par la réduction de la di stance transacti onnell e entre les 

élèves et les professeurs. 

Mots clés : Formation en ligne, apprentissage des langues à di stance, formation des 

adultes, mode autonome, abandon, distance transactionnell e. 



ABSTRACT 

The objecti ve of thi s research was to better understand the use of a language-leaming 

software system, Allies Web, developed by the Canadian Forces and that provide, 

upon request a di stance and part-time language training too l to the military. 

To do so, we observed and compared the data for Allies Web usage from thTee groups 

of students undergoing distance online training (n=425): one tutored group (weekl y 

monitoring and synchronous communications) , one minimal follow-up group 

(monthly monitoring without synchronous communications) and one group in 

standalone mode (without monitoring). We compared gro ups using four vari ables: 

time spent using the program, progress in the program, success rate and dropout rate. 

The conclusions of this research confirm and clarify the findings of Leakey (20 11 ) 

and Nielsen (2011), which highlighted a massive dropout rate of students in 

standalone online language training. Indeed, ten months after their enrollment, 2 11 of 

212 candidates had not activated their account in the program for which they bad 

registered. A short survey nevertheless identified Jack of time as the main reason of 

dropping out, but also confinned students' intention to start their online training at 

some point in future. 

The findings also support the transactional di stance the01·y in distance leaming 

proposed by Moore (1993) and Garri son et al. (2000), which establi shes the link 

between, on one band, the presence of a teacher and , on the other band, motivati on 

and student success. W e highlight the relati onship between the observed variables 

and the presence of a teacher, which leads us to conclude that reducing the 

transacti onal distance between students and fa cul ty can result in great er student 

success and a reduction in the dropout rate. 



X li 

Key words: Online training, di stance language learning, adult training, standalone, 

dropout, transacti onal di stance. 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

1.1 Contexte de l'étude 

La formation aux adultes en mili eu de trava il est en augmentati on depuis quelques 

années. En effet, selon Statistique Canada, Je taux de parti cipation à de la formation 

chez les Canadiens sur Je marché de 1 ' emploi a augmenté de 26 % à 31 % entre 1993 

et 2002 (Hurst, 2008). Les chefs d ' entreprises et les gesti onnaires de la fonction 

publique sont en recherche constante de moyens économiques et fl ex ibles d ' offrir de 

la formation répondant aux besoins de leurs employés (Kyndt et Baert , 201 3). Ainsi, 

dans certains domaines, 1 'augmentation de la demande de fo rmati on en ligne est plus 

grande que cell e en salle de classe (Cinkara et Bagceci , 20 13; Kuo, Walker, Belland, 

et Schroder, 20 13) et Je développement de programmes d ' enseignement enti èrement 

en ligne est en expansion (Adams Beckers, Rodriguez, Estrada et Davis, (201 6); 

Wang et Chen, 2009). 

Cette réalité s'applique aussi pour l'enseignement des langues et de plus en plus 

d ' employeurs et d 'employés se tournent vers la fonnation lingu istique en ligne 

(Nielson, 2011 ). Les offres de logiciels d ' applicati ons et de sites de références pour 

1 'apprenti ssage des langues sont aussi en progression, proposant une grande variété 

de solutions et de possibilités pour les étudiants désireux d 'améliorer leurs 

compétences lingu istiques (Blake, 2009). Certains logiciels ou applications sont 

payants, tels que TELL ME MORE ou Rosetta Stone, alors que d ' autres sont gratuits 

ou partiell ement gratuits, c'est-à-dire qu ' ils offrent des services supplémentaires lors 

d' un abonnement payant, et peuvent aussi être coll aborati fs comme Memrise, Babbel, 
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Livemocha ou Duolingo 1
• La co ll abora ti on peut prendre plusieurs fo rmes, c'est-à-dire 

que les usagers peuvent évidemment apprendre de la nouvelle matière, mais aussi 

créer des cours ou agir en tant que professeur. 

Malgré les nombreux sites ou appli cations visant l'apprentissage d ' une langue 

seconde (L2) et étant disponibles à tous, ce11aines organi sati ons choisissent plutôt de 

développer leurs propres outil s, et ce afi n de mieux répondre aux besoins des 

employés, mais aussi de contrôler la qualité, le contenu et la di sponibilité du matéri el. 

C'est le cas de la fo nction publique fédérale canadi enne, dont de nombreux employés 

sont soumis à la Lo i sur les langues officiell es qui obl ige ceux qui occupent des 

postes de gestion ou qu i offrent du service à la clientèle à posséder un niveau minimal 

de bilinguisme (Lo i sur les langues officielles, 1985). La maîtri se de la L2 est donc 

une préoccupation imp011ante pour les employés et l' offre de cours en ligne refl ète 

cette réalité puisque les cours li és à 1 ' apprenti ssage de la L2 représentent plus de 

50% des cours en ligne offerts en mode autonome par 1 ' école de la fonction publique 

du Canada2
. Ces fonn ations lingu istiques sont parfo is optionnelles et libres, mais 

aussi parfois obligatoires. Elles sont généralement autodirigées, c'est-à-dire que les 

employés n'ont pas accès à des classes ou des professeurs, mais ell es permettent aux 

employés de les compléter aux moments qui leur conviennent le mieux. 

Comme les autres employés de la fonction publique fédérale, les militaires des Forces 

années canadie1mes (F AC) doivent aussi se confonner à la Loi sur les langues 

officiell es et le bil inguisme est un enjeu majeur dans la canière mil itaire, notamment 

pour obteni r des promotions. Dans les F AC, la fonnation en ligne pour 

1 'enseignement des langues officiell es n'est pas nouvelle; les F AC veulent néanmoins 

trouver des faço ns effi caces et économiques à com1, moyen et long tenne de fom1er 

1 Notez que, malgré que les produits so ient disponibles sépa rément, la compagnie Rosetta Stone s ' est 
portée acquéreure de Livemocha en 20 13 et de TELL ME MORE en 2014 . 
2 Pour consu lter le site d ' outil s d'autoéva luation et d' apprentissage en ligne gratuits en français et en 
angla is offerts par l'école de la fonction publique du Canada, consu ltez le si te : http: //www.csps­
efpc.gc.ca/lt/index-fra.aspx. L' accès à la liste complète des cours n 'est toutefois disponib le qu ' aux 
fonctionnaires fédéraux qu i s' y inscrivent. 
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les militaires dans leur L2, mais aussi de leur pem1ettre de maintenir leurs 

compétences linguistiques à long terme. 

Afin d ' atteindre ses objectifs de bilinguisme, les FAC utili sent divers services de 

fonnation linguistique pour les militaires (écoles privées ou professeurs employés par 

le ministère) qui suivent tous un programme commun, soit le Curriculum de français 

des Forces canadiennes (CFFC). Ce programme a été développé spécifiquement pour 

les militaires canadiens par une équipe de pédagogues et d ' experts en évaluation, et 

est utilisé partout au Canada pour la fom1ation linguistique en français L2. En plus de 

la version papier officielle du programme, une version programmée (Alliés Web) est 

aussi disponible. La version programmée est constituée d ' activités conçues 

spécialement pour être réalisées en ligne et permet de travailler autant les 

compétences en lecture, en écriture et en expression orale. Alliés Web intègre par 

exemple des vidéos, des activités interactives et pennet aux étud iants d' obtenir une 

rétroaction instantanée, en plus de compiler des statistiques sur leurs perfom1ances. 

Cette version suit toutefois la même progression, et présente le même vocabulaire 

ainsi que les mêmes fonctions langagières que la version papier. Les étudiants qui 

utilisent la version papier ont donc la possibilité d 'utiliser Alliés Web en complément 

de fonnation au besoin. 

Même si Alliés Web est utilisé depuis plusieurs années, le programme n' a pas été 

étudié de façon systématique et approfondie quant à sa réelle utilisation par les 

militaires. Ce programme de formation linguistique en ligne, pour lequel de 

nombreuses données d 'utilisation sont enregistrées , offre une opp01iunité intéressante 

de tenter de répondre à certa ines questions de recherche en apprentissage de la L2, 

particulièrement sur la formation linguistique à distance avec ou sans professeur. En 

effet, parce que des données d 'utilisation sont disponibles pour trois différentes offres 

de cours à temps partiel , il est possible d ' en comparer le temps d' utilisation, le 

nombre d ' activités complétées, le taux d ' abandon et le taux de réussite. Il sera ainsi 

possible de mieux comprendre comment les militaires canadiens utilisent le 
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programme et de fa ire des recommandati ons quant à son utili sati on. De façon plus 

large, cette recherche s' inscrit dans un effort de recherche visant à mieux comprendre 

comment les étudi ants adultes et en mili eu de trava il util isent les programmes de 

fo rmati on linguistique en li gne en comparant les résultats avec ceux d ' autres études 

di sponibles, lesquell es sont peu nombreuses . 

En effet, malgré la multipli cati on des didacti ciels de langues, très peu d' études 

empiriques ont été conduites quant à 1 ' utili sation réelle de programmes complets 

d 'apprenti ssage de langues en li gnes comparables à Alliés Web. 

1.2 Études sur les didacticiels de langues 

Nous avons trouvé uniquement deux études portant directement sur le suj et. La 

première (Leakey, 2011) est un livre ayant pour objecti f principal de fournir un outil 

d ' évaluation des logiciels d 'apprenti ssage des langues en ligne. Un chapitre est 

consacré à l' analyse de l' utili sation réelle du logiciel TELL ME MORE des étudiants 

d 'une université. Les résultats ont démontré une très fa ible participati on de la part des 

63 étudiants s'étant engagés à utiliser le programme pour leur formati on linguistique, 

c'est-à-dire qu 'un seul étudiant a utilisé le programme de façon soutenue, soit entre 

16 et 20 heures d 'utilisation et que 16 autres 1' ont utilisé plus de 5 heures. Dans 

l'analyse des résultats, Leakey explique la fa ible participation par le fa it que les 

étudiants sont en milieu sco laire, et donc qu ' ils ont donc l' habitude de travailler avec 

des professeurs. Il note aussi que certains problèmes techniques et 1 'absence de 

matéri el sur mesure auraient pu nuire à 1 ' utili sati on. Il recommande de reconduire des 

études similaires avec des groupes plus larges et dans le monde du travail ou le mili eu 

des affaires . 

L 'autre étude portant sur l ' utili sation du mode autonome pour l ' apprenti ssage des 

langues secondes que nous avons recensée est cell e qui a été conduite par Nielson 

• 
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(2011) . Ell e s ' intéresse à l' utili sa ti on des logiciels TELL ME MORE et Rosetta Stone 

chez des employés du gouvernement fédéral américain (n=326). Selon l' auteure, les 

études di sponibles sont plus souvent qualitatives et mesurent peu l ' impact réel de ce 

type de logiciels sur 1 ' apprenti ssage. A insi, on en sa it peu de la réell e effi cacité des 

logiciels, mais aussi sur les conditions dans lesquell es il s devraient être utili sés 

(p . 11 0). Ainsi, plutôt que de fa ire une étude qualitative basée sur des sondages 

auprès d ' utili sateurs, elle s' est attardée à l' utili sation des logiciels, c ' est-à-dire qu ' elle 

a observé le temps de fom1 ati on et mesuré l'acquisition du vocabulaire associée à 

1 ' utili sati on du logiciel. Les conclusions de cette étude démontrent, comme celle de 

Leakey (2011 ), une très fa ible parti cipation des étudiants dans leur fonnat ion. Dans la 

phase 1 de l ' étude (Rosetta Stone), un seul étudi ant sur les 150 a complété les 200 

heures du programme, alors que six ont fa it la moiti é du programme (1 00 heures). 

Dans la phase 2 (TELL ME MORE), sept étudi ants sur les 176 ont fait plus de 25 

heures sur les 130 heures du programme pour lequel il s s ' étai ent engagés. La qualité 

du travail fait dans le système n ' a pas été évaluée par la chercheuse, mais deux 

posttests ava ient pour obj et d ' évaluer le vocabulaire acquis. Parmi les 176 étudi ants, 

22 ont parti cipé au premier posttest et 4 seulement au deuxième posttest. Leurs 

résultats n ' ont pas démontré d ' amélioration des compétences li ées au vocabulaire, au 

contraire; les résultats du groupe d 'étudiants intennédiaires ont plutôt légèrement 

reculé. 

Nielson attribue 1 ' abandon massif à di fférents fa cteurs : des problèmes techniques, 

l' absence de professeur et le fa it que le matéri el n ' est ni modifi able, ni adapté à la 

réalité des étudi ants observés . Selon ell e, les logiciels commerciaux promettent 

l' atteinte du bilinguisme de faço n rapide et amusante et il s ont été conçus pour être 

utili sés sans professeur et pour permettre d ' offrir un max imum de flexibilité 

d ' utili sation à l'étudi ant . Il peut donc sembler attrayant pour les employeurs 

d ' encourager les employés à utili ser ces logiciels en mode autonome afin d ' atteindre 

leurs obj ecti fs lingu istiques. Ell e mentionne toutefois qu ' il faut s ' assurer que les 
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logiciels sont utilisés, mais aussi qu ' ils le sont de façon adéquate. Elle conclut que la 

fonnation linguistique en mode complètement autonome est peu prometteuse et qu ' un 

professeur devrait faire partie de la fonnation . Pour les études ultérieures, elle 

recommande que le matériel soit plus adapté aux besoins et objectifs des étudiants, 

mais aussi qu ' ils ne soient pas des débutants : 

« Future research with selfstudy materials would likely have more robust 

results if the products were selected according to lea~-ners ' needs, if the 
lea~-ners were given specifie (and measureable) learning goals, and if the 

participants began the study with some proficiency in the target languages. >> 

(p. 126) 

Les étudiants de langue seconde des Forces canadiennes qui utilisent Alliés Web 

répondent aux recommandations de ces deux études. Tout d ' abord, comme Alliés 

Web a été développé pour les employés militaires canadiens, le matériel (vidéos, 

listes de vocabulaire, etc.) est lié aux besoins des étudiants; par exemple, dès la 

première leçon, l ' étudiant apprend les grades et comment saluer un supérieur. De 

plus, parce que le programme est utilisé depuis plus de 15 ans auprès de plusieurs 

centaines d 'étudiants ayant réussi différents niveaux et que le programme respecte les 

critères de qualité énoncés dans Plan d ' instruction, les FAC et l' École de Langues des 

Forces canadiennes (ELFC) considèrent que Je logiciel est adapté aux besoins des 

étudiants en matière de contenu et de structure. Les étudiants sont de niveaux variés, 

de débutants à avancés et les problèmes techniques sont p1is en charge par les 

techniciens de 1 ' ELFC. 

Nous pensons donc que l' observation des habitudes d ' utilisation des étudiants en 

formation linguistique à distance avec Je programme Alliés Web pourrait aider à 

préciser les conclusions présentées dans les études de Leakey (2011) et Nielson 

(2011 ). De plus, il sera possible de comparer 1 'utilisation en mode autonome du 

programme, avec les données d ' utilisation disponibles des étudiants qui sont en 

fom1ation à distance avec un professeur et suivi. Ainsi , la comparaison d ' utilisation 



7 

de ces trois offres de cours nous permettra d' observer l ' influence du professeur sur le 

temps d ' utilisation du programme, mais aussi la réussite et le taux d ' abandon. 

Dans sa théori e de la di stance transacti onnell e, Moore (1 993) parl e de l' influence de 

la communauté d' apprenti ssage et des effets de la présence plus ou moins di stante des 

professeurs dans ce type de form ati on. Nous pensons donc qu ' il sera intéressant 

d 'observer ces étudi ants de L2 fonnant un bass in plutôt homogène (militaires 

canadi ens utilisant tous le même logiciel dans des contextes similaires) à part ir de cet 

angle puisque la di stance du professeur est le principal élément qui distingue nos trois 

groupes les uns des autres. 

1.3 Question de recherche 

La compilati on et comparaison des données devrait nous pennettre de m1 eux 

comprendre la réell e utili sati on du programme dans un contexte réel de formation 

linguistique à di stance et en li gne à temps pmiiel. La question de recherche est donc 

la sui vante : quell es sont les utili sations du programme Alliés Web par les étudi ants 

dans les troi s offres de cours à di stance offe1is aux militaires des FC, en tenant 

compte des vari ables suivantes : 

Le temps de fo rmation; 

La progression; 

Le taux d 'abandon; 

Les résultats. 
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1.4 Offres de cours et variables observées 

Voici les troi s offres de cours dont les données seront comparées: 

Fonnation tutorée : Fom1ation à temps partiel de minimum 5 heures par semaines 

dans Alliés Web avec suivi par un professeur et avec communications synchrones 

hebdomadaires . Le cours est 23 semaines au maximum par niveau et l' étudiant est 

testé à la fin de son niveau. 

Formation en suivi minimal : Fonnation avec suivi mensuel sans synchrone, 

correction en asynchrone et sans minimum d'heures à compléter. L'étudiant passe un 

test de classement et une leçon d ' accueil lui permettant de se familiariser avec le 

programme. Il peut être testé à la fin de son niveau. 

Formation en mode autonome : Fonnation entièrement autodirigée en mode 

autonome sans suivi et sans synchrone ni asynchrone. L'étudiant ne reçoit pas de test 

de classement et n ' a pas accès à un test de fin de niveau. 

Nous comptons compiler et comparer quatre variables relatives à 1 'utilisation du 

logiciel Alliés Web par les étudiants: Le temps d 'utilisation, la progression, la 

réussite et le taux d'abandon et ce, dans les trois offres de cours de fonnation à 

distance et à temps partiel de 1 'ELFC, selon les disponibilités des données. 

La mesure du temps d 'utilisation sera observée de deux façons différentes selon les 

groupes. D 'abord, pour le groupe tutoré, nous nous intéresserons au temps nécessaire 

aux étudiants, en moyenne, pour compléter un niveau. Nous comparerons également 

les moyennes de temps pour compléter chacun des niveaux afin de savoir si cetiains 

niveaux se complètent plus rapidement ou plus lentement que d 'autres. Pour les 

groupes en suivi minimal et en mode autonome, parce que peu d 'étudiants risquent de 

compléter un niveau, nous comptons en plus faire l'analyse du temps passé dans le 

programme par les étudiants qui n ' ont pas complété un niveau. Cette mesure nous 
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permettra de vo ir si ces étudi ants utili sent le programme de faço n soutenue, même 

s' il s ne tenninent pas un ni veau. 

De plus, pour les étudi ants des groupes en suivi minimal et en mode autonome, afin 

d' avo ir une idée plus précise de ce que font réell ement les étudiants lorsqu' il s sont 

acti fs dans le système, nous allons observer la progression de ces étudiants dans le 

programme, c ' est-à-dire le nombre d ' activités complétées ainsi que la qualité de leur 

travail. Cette observati on vise notamment à compenser le fa it que très peu d ' étudi ants 

ont été testés dans ces deux groupes . Cette mesure a également pour objecti f de 

comparer la qualité du travail entre ces deux groupes, et ainsi de vo ir si la présence 

d 'un professeur contribue à améliorer la qualité du travail et à favori ser l' util isati on 

du programme de faço n adéquate. 

Pour la vari abl e de la réussite, nous voulons observer le taux de réussite aux deux 

tests passés par les étudiants du groupe tutoré : les tests offi ciels de la commission de 

la foncti on publique (CFP) (tests faits après les ni veaux 5 et 7) et les tests de niveaux 

(ni veaux 1 à 4 et 6). Il sera également intéressant de comparer ces résultats aux tests 

de ni veaux avec ceux des étudiants du groupe en sui vi minimal, même s' ils sont peu 

nombreux à avoir été testés dans ce groupe. 

Finalement, nous voulons observer le taux d 'abandon dans les trois groupes. Nous 

croyons que la comparaison du taux d 'abandon entre les trois groupes poun-a donner 

une indication quant à la motivation des étudi ants, mais aussi de leur satisfaction face 

à la fo nnati on sui vie. 

Cette étude p ermettra à la fo is de contribuer à la recherche sur 1 'apprentissage des 

langues en li gne, mais également de mieux comprendre 1 ' utilisation d'Alliés Web par 

les militaires canadiens afin de mieux répondre à leurs besoins en matière de 

fo m1ation lingui stique. Finalement, parce que les études de Leakey (2011 ) et Nielson 

(20 Il ) ont mis en lumière des difficultés importantes quant à la parti cipati on des 

étudiants à la fonnation linguistique en mode autonome, nous comptons également 
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consulter certa ins étudi ants indi viduell ement à l' aide d 'un bref sondage afin de 

connaître les raisons expliquant leur absence de parti cipati on. 

Dans le prochain chapitre, nous allons établir les concepts théoriques et proposer les 

définiti ons qui souti ennent notre étude. 



CHAPITRE 2 

CADRE THÉORIQUE 

Dans ce chapitre, trois concepts clés liés au sujet de la recherche seront abordés . 
Premièrement, nous discuterons de la fom1ation à distance (2 .1 ), plus 
pa11iculièrement de la fonnation des adultes en milieu de travail et de la formation 
linguistique des adultes en langue seconde à 1 ' aide des technologies. Nous 
présenterons les définitions retenues et ferons un résumé d ' études récentes qui 
rejoignent le cadre de la présente étude. Deuxièmement, nous présenterons plus en 
détail le concept de di stance transactionnelle (2 .2). Nous définirons les principaux 
thèmes sous-jacents à ce concept, c ' est-à-dire la communauté d ' apprentissage, les 
présences sociale, cognitive et éducative et ven·ons les implications pour notre étude. 
Finalement, nous opérationnaliserons les concepts imp011ants pour notre étude : la 
progression, l 'abandon, les résultats (la réussite et l'échec) (2.3). 

2.1 Formation à distance 

La fonnation à distance a beaucoup évolué depuis l' époque des cours par 

conespondance où les communications entre l'élève et le professeur se limitaient à 

l' envoi du matériel , des travaux et des conections par la poste. Avec l ' évolution des 

technologies et des outils de communication (comme les téléphones intelligents), la 

fonnation à distance s'adapte et se remodèle à partir des nouvelles possibilités et des 

nouvelles réalités. Pour définir la fonnation à distance, Legendre (2005) retient la 

définition du Conseil supérieur de l ' éducation (1996) : «Démarche d ' apprentissage 

assistée qui penn et à 1' étudiant d' accéder à des sources médiatisées de savoirs, sans 

l' intervention classique d 'un professeur dans un espace et un temps déterminés, mais 

avec le soutien d ' un réseau de ressources humaines et techniques d ' encadrement ». 

Nous croyons que cette définition répond aux différentes réalités de nos étudiants 

militaires puisque, bien que les trois offres de formations soient différentes, cette 
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même défi nition peut s'appliquer dans les trois cas. C ' est plutôt le degré de« souti en 

d 'un réseau de ressources humaines et techniques d ' encadrement » qui va ri e selon le 

groupe, c' est-à-dire que le professeur est présent de faço n soutenue pour le groupe 

tutoré, moins soutenu pour le groupe en suivi minimal et absent pour le gro upe en 

mode autonome. Pour ce derni er groupe, le professeur aura été présent pour la 

conception du programme uniquement. 

Notons également que la définiti on mentionne l'accès à des sources médiatisées de 

savoirs. Dans le cas qui nous occupe, cette source médiatisée est la même pour les 

trois groupes, c ' est-à-dire Alliés Web . 

Tant en fo rmation à distance qu 'en sall e de classe, il est généralement admi s que, au­

delà des technologies en ell es-mêmes, c'est le matéri el pédagogique di sponible pour 

la fonnati on, son ut ilisation et la pédagogie appliquée qui en assurent le succès 

(Blake, 2009; Go lonka, Bowles, Frank, Richardson et Freynik, 20 14; Leakey, 2011 ). 

Dans la méta-analyse de Golonka et al. (2014), plus de 350 études sur les 

technologies sont compilées afin d ' aider à mieux comprendre l' influence des 

technologies sur l' apprenti ssage des langues . Les principaux outil s technologiques 

utilisés en éducation (tableau interacti f, IPod, blogue, dictionnaire électronique, 

clavardage et autres) y sont analysés à partir des résultats de recherches compilées. 

Les conclusions de l'analyse sont multiples, mais principalement, il est souligné que 

les réels avantages de 1 ' utilisation des technologies en apprenti ssage des langues 

restent à être démontrés scientifiquement par des études empiriques de qualité : « very 

few well-designed empirical studies support its efficacy for improving FL learning 

processes or outcomes ». (p. 92) En revanche, les auteurs mentionnent que 

l' utilisation des technologies pourrait augmenter la motivati on chez les étudi ants, ce 

qui mènerait possiblement à un engagement plus profond et ainsi à un meill eur 

apprenti ssage. De fa it, dans la méta-analyse de Dixon, Zhao, Shin, Wu, Su, Burgess­

Brigham, Gezer et Snow, (201 2), il est relevé que la motivati on est un tàcteur 

important et reconnu qui favo ri se les apprentissages linguistiques : «Motivation is a 
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.factor that has been established in the research literature as important .for L2 

lew-ners in .foreign language classroom settings » (p. 40) . 

Selon plusieurs chercheurs, s' il y a eu des doutes quant à la viabilité et la qualité des 

services offe11s en fom1ation à di stance, ce n' est plus le cas auj ourd ' hui et ce type de 

formation est maintenant reconnu et accepté dans le milieu de l' éducation (Abrami , 

Bemard , Bures, Borokhovski et Tamim, 2011 ; Atchley, Wingen bach et Akers, 201 3; 

Basal, Gurol et Sevindik, 201 2; Wang et Vasquez, 2012) . Ce11ains paramètres 

devraient toutefo is être respectés afin d'en assurer le succès. Par exemple, la 

technologie doit être fiable, le matéri el doit être de qualité, un professeur doit pouvoir 

répondre aux questi ons des étudiants et les professeurs doivent être fonnés 

adéquatement afin de pouvoir offrir des services adéquats (Chametzky, 20 14; 

Weston, 201 0) . Pour ce1ia ins auteurs, les technologies et la fonnati on à di stance 

offrent un avantage à la salle de classe, notamment parce gu ' elles sont moins chères, 

plus accessibles et que le matéri el est parfois de meilleure qualité (Abrami et al. , 

20 11 ; Ma1iin, McGill et Sudweeks, 2013 ; Weston, 201 0) . 

Tout n ' est toutefois pas parfa it dans le monde de la fonnation à di stance. L' anxiété 

li ée à 1 ' utili sation des technologies est parfois évoquée comme étant 1 'un des freins 

principaux au succès de la fonnation à distance. Plusieurs auteurs parlent en effet de 

1' augmentation potenti ell e de 1' anxiété quant à 1 'utilisation des technologies, 

spécialement chez les étudiants qui ne sont pas à 1' aise devant un ordinateur, ce qui 

risque de nuire à leurs performances (Jeffrey, Milne, Suddaby et Higgins, 20 14; Kuo 

et al., 2013 ; Leakey, 2011 ; Xiao, 201 2). 

De plus, l' enseignement à di stance à l' aide des technologies présenterait un 1isque 

quant à la quantité de matériel di sponible. En effet, il est facile, pour les étudiants, de 

se sentir dépassés par la masse d ' infonnation disponible en ligne. Selon Jeffrey et al., 

(2014) les professeurs doivent faire attention à la quantité de contenu numérique 

donné parce que l' étudiant peut s' y perdre facilement. C'est l 'une des raisons pour 
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lesquelles il est généralement admis que le professeur est la personne la mieux placée 

pour guider les étudiants dans leur formation et pour bien comprendre le mili eu 

sociolinguistique dans lequel la fonnation a lieu (Ma1iin Monje, 20 14; MoiTis et 

Finnegan, 2008; Nielson, 2011; Xiao, 2012). Finalement, le taux souvent élevé des 

abandons est souvent relevé comme étant un défi de taille en fom1ation à di stance. 

(Bemard, Abrami, Lou, Borokhovski et al., 2004; Blake, 2009) 

Par ailleurs, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux perceptions des étudiants et 

des professeurs face à l' utilisation des teclmologies en éducation. La majorité de ces 

études confinnent que les technologies sont généralement vues de façon positive et 

qu ' elles aideraient à la motivation des étudiants (Stockwell , 2007; Wiebe et Kabata, 

2010; Xiao, 2012) . Cette nouvelle génération d 'apprenants, gui aurait intégré les 

technologies dans la vie de tous les jours et qui 1 ' utilise de façon naturelle, 

s'attendrait notamment à ce gue les teclmologies fassent d 'emblée partie des 

fonnations : « learners who are aware of technological developments look .for these 

developments ta be reflected in the technology used in the language classroom » 

(Stockwell, 2007, p. 118). 

Toutefois, la majorité de ces études observent les étudiants et les professeurs en 

milieu scolaire et non en milieu professionnel. La formation à distance en milieu de 

travail présente certaines caractéristiques spécifiques auxquel les nous nous 

attarderons donc maintenant. 

2.1.1 Formation des adultes en milieu de travail 

Une méta-analyse sur la formation en milieu de travail , faite par Kyndt et Baert 

(2013), présente la compilation et l' analyse des résultats de 56 articles empiriques sur 

le sujet. Si l 'étude ne s'attarde pas uniquement à la fonnation à di stance, elle se 

penche toutefois sur les raisons gui poussent un employé à commencer une fom1ation 

sur son lieu de travail. Les auteurs soulignent gue 1 ' éducation en milieu de travail est 
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nécessaire, spécialement si l' on tient compte de sa rapide évolution et des nombreuses 

adaptations auxquell es les employés doivent faire face . La formation est nécessaire 

pour les employés, mais aussi pour les employeurs. Tout commencerait par 

l' identifi cation d'un besoin: «The process thal leads to educational participation 

starts with the experience of a need » (p. 276) . Par contre, 1' identification de ce 

besoin ne mènerait pas nécessairement à une formation . Ce besoin doit se transfonner 

en « intention d' apprendre» et par la suite, en participation à une formation si les 

différents facteurs sont réunis, tant pour les employeurs que pour les employés 

(Kyndt et Baert, 20 13). Ces facteurs sont les suivants : avantages, inconvénients, 

coûts et profits. Finalement, les auteurs ajoutent que les employés qui ont confiance 

en leurs capacités de réussir la formation auront plus tendance à y participer, tout 

comme ceux qui ont précédemment vécu une expérience d ' apprentissage positive. 

D' autres facteurs sont à considérer pour la fom1ation des employés à distance et en 

milieu de travail, tels que le temps alloué à la fonnation technologique ou pour 

l' adaptation au nouveau type d ' enseignement (Jeffrey et al. , 2014). Par ailleurs, 

Nielson (2011) sou ligne qu'il faut aussi sensibi liser les patrons au fait qu'il est 

essentiel de libérer les employés de leurs tâches pendant leur formation en milieu de 

travail et de leur foumir tout le matériel et soutien dont ils ont besoin : « Supervisors 

must be prepared to provide learners with release time ji-om their job duties, ensure 

[. .. } materials are suit able for the ir workplaces (in tenns of bath content and 

technological accessibility), and make sure thal technical support is available » 

(p. 124). 

Les critères énoncés dans ces études contribueraient à la réussite de la formation à 

distance chez les adultes en milieu de travail. Ils seront util es à cette étude pour tenter 

de mieux comprendre les résultats des analyses de données menées sur 1 'utilisation du 

programme de fom1ation linguistique. Les étudiants observés dans la présente étude 

sont des militaires canadiens. Pour eux, la formation continue est considérée comme 

étant nécessaire et la fonnation à distance est offerte depuis longtemps. Plusieurs 
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types de cours militaires théoriques sont disponibles en li gne et en mode autonome, 

ce qui permet aux étudiants de bénéficier de la flexibilité des heures et des lieux de 

formation. Pour cette clientèle particulière, la flexibilité est l' enjeu principal lorsque 

vient le temps de choisir une formation à distance. En effet, dans une étude sur la 

place de la formation à distance chez les officiers des Forces canadiennes, Balager 

(2011) mentionne que la flexibilité est la raison principale poussant les officiers à 

faire de la formation à distance spécialement si 1 ' on tient compte des nombreuses 

mutations et des déploiements . Dans la même veine, dans son étude sur les 

perceptions qu 'ont les militaires américains de l'efficacité de la fonnation à distance, 

Weston (201 0) souligne l ' importance de pouvoir pennettre aux militaires de 

poursuivre leurs formations alors qu ' il s sont en déploiement: 

Higher education programs need to go beyond the physical structure of a 

campus to reach students worldwide. The Army especially needs to develop 

Internet-based programs responsive to soldiers in increasingly remote places 

as far~flung as Iraq, Afghanistan, and Ethiopia. (p. 2) 

Weston (201 0), menti01me à plusieurs reprises l' importance de la flexibilité des cours 

à distance offerts aux militaires américains : « Overall, a majority of respondents 

indicated they took online courses because these courses fit the ir schedules » (p. 57). 

Cette flexibilité offre des avantages que l'éducation en présentiel ne permet pas : 

« Many students favor the jlexibility and anytime, anywhere characteristics of 

distance education over resident schools. » (p. 81) 

Alors que la majorité des études mentionnées ci-haut concernent la formation en 

milieu de travail de façon générale, dans la prochaine partie, il sera question plus en 

détail de la fonn ation linguistique. 
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2.1.2 Formation linguistique des adultes en milieu de tt·avail 

Peu d ' études empiriques se concentrent sur la formation lingui stique en milieu de 

travail dans un contexte non scolaire comme c'est le cas pour les étud iants militaires 

observés dans la présente étude. Généralement, les études consultées se déroulent 

dans un cadre universitaire et ont majoritairement été conduites sur des professeurs, 

notamment des professeurs de langue. Par exemple, Ulitsky (2000) a mené une étude 

auprès de professeurs de langues se qualifiant eux-mêmes de « doués avec les 

langues ». Les participants ont eu à jouer le rôle d ' étudiant et à utiliser les 

technologies pour apprendre une nouvelle langue, tout en tenant un joumal. Il 

souligne que la fonnation en salle de classe ne préparerait pas nécessairement bien les 

étudiants aux défis que présente la fonnation à di stance, et vice versa : « The training 

they received in traditional classrooms did not prepare th em as independent learners, 

and the multimedia environment, in and of itself, did not instruct them in independent 

thinking, nor could it provide them with the challenge naturally present in a 

traditional classroom » (p. 313). Malgré certaines difficultés rencontrées lors de leur 

apprentissage, certains d'entre eux ont noté qu ' il serait plus difficile pour eux, à la 

suite de leur expérience en ligne, de retoumer en salle de classe sans l' utilisation des 

technologies, et ce, malgré un préjugé défavorable envers l' utilisation des 

technologies pour 1' apprentissage des langues avant leur fonnation en laboratoire. 

En effet, une fois que l' étudiant maîtrise les outils et le matériel, et qu ' il peut faire sa 

fonnation de façon autonome, sa perception du professeur et de sa relation avec lui se 

transforme. Pour Ganison (2000), « we are entering a postindustrial era of distance 

education characterized by the ability to persona/ize and share control of the 

educational transaction through frequ ent two-way communication in the context of a 

community of learners, » (p. 11) c ' est-à-dire que nous sommes maintenant dans une 

nouvelle époque de la fonnation à distance qui se démarque par le fait que la relation 

entre le professeur et les étudiants est maintenant modifi ée et qu ' ils font partie de la 
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même communauté d ' apprentissage. Dans ce contexte, l' étudiant ne fait plus que 

recevoir l' information transmise par le professeur ou par un logiciel, il fa it plutôt 

pm1ie d ' un échange d ' infom1ation multidirectionnel. La notion de distance, en 

fonnation, n 'est pas tant géographique (ou spatia le) ni temporelle, el le est plutôt 

transactionnelle (Garrison, 2000; Jézégou, 2007 ; Moore, 1993). 

Dans la prochaine partie, nous discuterons donc de cette notion de distance 

transactionnelle comme discutée par trois auteurs : Garrison (2000), Moore (1993) et 

Jézégou (2007) . Nous en définirons les principaux concepts et discuterons des 

implications de cette théorie dans notre étude. 

2.2 La distance transactionnelle en formation à distance 

Pour Moore ( 1993 ), la distance transactionnelle n' est pas simplement une séparation 

géographique entre les étudiants et les professeurs. Il s'agit plutôt d 'un concept 

pédagogique en soi. Ce concept «décrit 1 ' univers de la relation étudiant-apprenant 

qui existe lorsque les apprenants et les instructeurs sont séparés en terme d'espace et 

de temps». (p.22, traduction libre). Selon Jézégou (2007), la distance transactionnelle 

s ' évalue selon deux variables: la structure et le dialogue. La structure réfère au cadre 

ou aux méthodes d ' enseignement et à l'évaluation. Le dialogue, quant à lui , réfère 

aux communications et aux interactions que les étudiants ont avec leur professeur ou 

les autres étudiants. Il est considéré qu ' «à mesure que l' ampleur du dialogue 

augmente, la distance transactionnelle diminue » (p. 344). Dans le même ordre 

d ' idée, moins la structure serait flexible, moins il y aurait de possibilités de dialogue, 

ce qui ferait augmenter la distance transactionnelle. 

L'objectif à atteindre, lors du développement de formations , est donc de réduire au 

minimum la distance transactionnelle en augmentant le plus possible les interactions 

(professeur/élève et élève/élève) et en rendant le matériel le plus flexible possible. 
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Cela mènerait ainsi à de meilleurs apprentissages et plus d'autonomie de 1 ' étudiant 

(Garrison, 2000; Jézégou, 2007; Moore, 1993). Dans nos groupes, nous constatons 

que la distance est plus grande dans le groupe en mode autonome que pour les deux 

autres groupes. De même, la distance est plus grande entre les étudiants du groupe en 

suivi minimal que pour le groupe tutoré. 

Dans les prochaines sections, nous allons décrire plus en détail la communauté 

d ' apprentissage selon ces auteurs. Nous verrons également les implications de ces 

notions pour notre étude. 

2.2.1 La communauté d'apprentissage 

Garrison, Anderson et Archer (2000) parlent plutôt de transaction éducationnelle. Ce 

concept fait référence à la fonnation à distance, mais également en présentiel. Leur 

étude a pour objectif de présenter un modèle théorique destiné à guider la recherche 

sur 1 'utilisation de la téléconférence comme outil d ' apprentissage pennettant 

d ' atteindre des objectifs d ' apprentissage (p. 103 , traduction libre) . Pour eux, les 

professeurs et les étudiants font partie d ' une communauté d ' apprentissage et la 

transaction éducationnelle est constituée de trois éléments essentiels et interreliés : la 

présence cognitive, la présence sociale et la présence éducative. (voir Figure 2.1). 
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Community of lnquiry 

Communication Medium 

Figure 2.1 L' expérience éducationnell e de Garrison et a/.(2000), p. 88. 

Comme on peut le vo1r dans la figure 2.1 , pour Garrison et a/.(2000), les trois 

présences (sociale, cognitive et éducative), que nous définirons dans ce qm suit, 

s ' influencent et contribuent de façon directe au succès d ' une expérience 

d ' apprentissage. Ainsi , pour Moore (1993), l' étudiant est acteur au même titre que le 

professeur et l' apprentissage est un acte de collaboration: «ln distance education 

teaching is hard/y ever an individual act, but a collaborative process joining together 

the expertise of a number of specialists in design teams and delivery networks. » 

(p. 28) 

2.2.2 Présence sociale 

Jézégou (2007) définit le concept de présence sociale comme « la capacité des 

pmiicipants d ' une communauté d ' apprentissage à se projeter eux-mêmes socialement 

et émotionnell ement, dans toutes les dimensions de leur personnalité, au travers du 

média de communication qu ' ils utilisent» (p. 348). En d ' autres termes, l' étudiant 
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faisant partie d ' une communauté doit avoir l' impression de pouvoir s ' exprimer et 

d ' être reconnu comme une personne à pm1 entière, de se sentir comme une «vraie 

personne», de ne pas être anonyme. Une bonne présence sociale permet notamment 

aux étudiants d 'être ouverts à la communication, d ' avoir le sentiment de pouvoir 

s' exprimer librement et d ' avoir du plaisir. 

Pour notre clientèle militaire, l ' esprit d ' équipe et de communauté fait pm1ie 

intégrante des valeurs. Dans la présente étude, il y a des communications entre le 

professeur et 1' étudiant dans deux des groupes observés (groupe tutoré et groupe en 

suivi minimal), mais il n ' y a pas de communication disponible pour les étudiants en 

mode autonome. Les étudiants des trois groupes n ' ont pas non plus accès à une 

communauté d' apprentissage linguistique en ligne, un lieu commun (blogue, média 

social , forum) où ils pourraient échanger entre eux. 

Le fait de pouvoir pa11iciper à des échanges libres permet aux étudiants de 

s' exprimer, mais aussi aux fournisseurs de formation de mieux mesurer la présence 

sociale et ainsi de l' améli orer. Le degré de présence sociale peut être mesurée de 

différentes façons : par l' expression des émotions, par l 'uti li sation d ' émoticône, par 

l'expression d ' anecdotes personnelles, par des encouragements, par des demandes 

d'aide, par de la collaboration, par des blagues et autres (Ganiso11 et al., 2000; 

Jézégou, 2007). Ces manifestations de présence sociale peuvent se faire à l' oral ou à 

l' écrit, via les différents canaux de communications utilisés pendant la formation . 

2.2.3 Présence cognitive 

La présence cognitive quant à ell e signifie« le degré auquel les participants sont 

capables de construire et de confinner le sens grâce à la réflexion et au dialogue dans 

une communauté d ' apprentissage » (Jézégou, 2007, p . 348). Ce concept renvoie donc 

à l' idée d ' échange d ' infonnation , de développement de nouvelles idées, de résolution, 

d ' intégration ou d ' exp loration des étudiants entre eux et n' implique pas la présence 



du professeur ou du tuteur. Dans le cas qui nous occupe, ce degré de présence ne peut 

être mesuré étant donné que les étudiants ne se voient pas offrir la possibilité de 

communiquer entre eux dans le cadre de leur fonnation linguistique. 

2.2.4 Présence éducative 

La présence éducative quant à elle consiste en « la facilitation et la direction des 

processus cognitifs et sociaux pour atteindre des résultats d ' apprentissage 

personnellement significatifs et intéressants d 'un point de vue éducatif» (J ézégou, 

2007, p. 348). Cette présence peut être prise en charge par l' un ou l' autre des 

participants, mais est généralement accomplie par un professeur ou un tuteur. Ce 

demier occupe deux principaux rôles: la gestion de l ' information transmise (la 

sélection du matériel, l' organisation, la présentation ou l' instruction directe) et la 

facilitation du dialogue, c ' est-à-dire le temps de parole et l ' écoute. 

Il est à noter que Jézégou (2012) a redéfini le modèle de cette thé01ie en travaillant à 

la modélisation de la présence en fonnation en ligne afin de pallier certaines 

difficultés rencontrées lors d ' études empiriques cherchant à appuyer les théories 

derrière la distance transactionnelle. Dans cette nouvelle façon de voir la théorie, la 

présence se décline en trois principales dimensions : la présence sociocognitive, la 

présence socioaffective et la présence pédagogique. Parmi les nouveautés proposées 

par 1' auteure, notons 1 ' idée gu ' « un niveau élevé de présence favorise 1 ' émergence et 

le développement d 'une communauté d'apprentissage en ligne et par conséquent, la 

construction individuelle et collective de connaissances. » (p. 6) 

Pour les participants de cette étude, c' est le professeur qui est généralement 

responsable d ' établir les paramètres de la présence éducative. Toutefois, pour le 

groupe tutoré, parce que les professeurs et les étudiants travaillent ensemble pour 

établir les besoins, les étudiants contribuent de façon plus importante aux échanges et 

peuvent ainsi contribuer à 1 ' organisation du travail ou au matériel utilisé. 
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2.2.5 Présence et apprentiss age des langues 

Certa ins chercheurs ont étudié la not ion de présence dans l' apprent issage des langu es. 

L ' étud e récente de Ko (20 12) compare les perceptions d ' étudiants de français langue 

étrangère dans différentes situati ons d ' enseignem ent : face à face, en audi o 

seul ement, en audi o/vidéo et à 1 ' écri t. Pour lui , la communicati on est effi cace à partir 

du moment o ù la situati on d ' enseignement utili se la présence sociale nécessa ire selon 

le ni veau d ' impli cati on demandé par la tâche à accompli r. Ainsi, la communication 

en face à face présente la présence sociale la plus grande, alors qu ' une 

communicati on écrite en asynchrone la présence la moins grande. Il ment ionne entre 

autres que les communi cati ons en face à face penn ettent la communi cati on non 

verbale, ce qui pem1et notamment d ' éviter les confus ions ou des m alentendus. 

L ' expression des émotions est aussi facilitée par une plus grande présence socia le. 

Les résultats de cette étude démontrent que certains étudi ants, spécialement ceux qui 

sont plus timides, préfèrent l' utili sation d 'une cam éra et éviter le face à face. Les 

étudi ants qui ont perçu le p lus bas niveau de présence sociale de cette étude sont ceux 

qui ont utili sé l ' audi o seul ement. Les étudi ants qui ont utili sé l ' écrit en asynchrone 

ont utili sé les émoti cônes afin de les aider à exprimer les ém otions. Un problèm e li é 

aux compétences limitées des étudi ants dans l' utilisation du clavier français a 

toutefois été souli gné comme étant un frein important pour la flu idité des 

communications écrites rapides. En résumé, les principales conclusions de cette étude 

indiquent que le type de technologie utilisé pour l ' apprenti ssage a eu un impact 

majeur sur la p ercepti on de la présence sociale, que l' utili sation de communicati on 

synchrone avec cam éra a été perçue comme offrant la plus grande p résence sociale et 

que le contexte fo m1el et le manque de compétences au clavier français ont nui à la 

présence sociale. 

De son côté, Jézégou (20 12) m entionne plutôt que l' asynchroni sme est loin de nuire à 

la coll aborati on ou aux apprenti ssages. Pour ell e, parce que les interacti ons orales 
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sont éphémères et rapides, ell es ne permettent pas une aussi bonne réflexion que les 

communications asynchrones. Non seulement est-il possible de conserver les 

conversations écrites pour les références futures , mais ces communications 

présenteraient « un avantage fondamental pour les apprentissages : celui de créer des 

conditions temporell es favorables à la réflexivité » (p . 7) . 

La présence éducative (présence et interaction généralement faite par le professeur) 

est considérée comme nécessaire à 1 ' apprentissage des langues. Leakey (20 1 1 ), 

souligne que, devant l' immensité des ressources disponibles, le professeur devient un 

guide ou un facilitateur. Sa présence est nécessaire afin de guider les étudiants et de 

leur donner la bonne façon d 'utiliser le matériel et pennet d 'humaniser l' expérience 

d ' apprentissage. Quant à ell e, Niel son (20 Il) souligne 1 ' imp01iance du soutien que 

doivent avo ir les étudi ants de langues, spécialement en mode autonome : « There is 

ample evidence thal language lem-ners require support, interaction, .feedback, and 

appropriate materials to bene.fit.from se(fstudy »(p. 11 3). 

Les auteurs déjà mentionnés, ainsi que d ' autres consultés (Bernard , Abrami , 

Borodkovski, Wade, et. al., 2009; Nielson et Gonzalez-Lioret, 201 0; Weston , 201 0) 

s'entendent pour affi nner que la présence est un élément clé dans l'apprentissage à 

distance. Bemard et al. (2004) affirme notamment que: 

DE [distance education} should not be a solitary experience, as it often was in 

the era of correspondence education. Instructionally relevant contact with 
instructors and peers is not only desirable, il is probably necessary .for creating 

learning environments thal lead to desirable achievement gains and general 

satis.fàction with DE. This is not a particular revelation, but it is an important 

aspect of quality course design thal should not be neglected or compromised. 
(p. 412) 

En d ' autres tennes, la présence du professeur et de la communauté d ' apprentissage 

est non seu lement souhaitable, mais bien essentielle à la réussite éducative, de même 
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qu ' à la sati sfacti on des étudi ants en fo rmation à di stance. Cette noti on rejo int les 

va leurs d ' esprit de corps et de travail d ' équipe qui sont valorisées chez les militaires. 

2.2.6 Implications pour cette étude 

Les trois offres de cours observées dans cette étude se démarquent notamment par 

leurs ni veaux de présence di fférents. En effet, alors que la cli entèle est la même dans 

les trois offres de cours (adultes, militaires canadiens, en mili eu de travail , dés ireux 

d ' améliorer leurs compétences dans leur L2), et que le matéri el utili sé est 

principalement le même (Alliés Web utili sé au bureau ou à la maison), ce sont les 

communicati ons entre le professeur et les étudiants qui vari ent d ' une offre de cours à 

1' autre. Un professeur est présent dans deux offres de cours (groupe tu toré et sui vi 

minimal) et absent pour la tro isième offre de cours (mode autonome). 

Si l' on s'appui e sur les études consultées, qui affim1 ent qu 'une plus grande présence 

contribue à la motivati on et aux apprentissages des étudi ants en langues étrangères, 

nous pouvons émettre 1 ' hypothèse que, dans la présente étude, plus la présence 

(sociale et éducative) sera grande, plus les étudiants devraient avo ir progressé, plus 

les taux de réussite devraient être élevés et le taux d ' abandons réduit. 

Il convient maintenant de définir ces termes de façon opératoire, c'est-à-dire de 

circonscrire les concepts et la mesure de réussite, d'abandon, de progression, et 

d' autonomie. 

2.3 Définitions et terminologie 

Rappelons tout d ' abord que la questi on de recherche est la sui vante: quell es sont les 

utili sations du programme Alliés Web par les étudi ants dans les tro is offres de cours à 
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di stance offerts aux militaires des FC, en tenant compte des vari abl es sui vantes : le 

temps de fo rmati on, la progression, le taux d' abandon et les résultats? 

Nous croyons qu ' il faut d ' abord nous attard er à mi eux défi nir ce que nous entendons 

par temps de formation , progression, abandon et résultats dans cette étude. 

Finalement, nous défi nirons les termes « mode autonome » et « autodidaxie ass istée » 

pui squ ' il s fo nt parti e de la dénominati on de l' une des offres de co urs (mode 

autonome) et que cette tenninologie peut être sujette à interprétati on. Nous croyons 

que la dénominati on des deux autres offres de cours (mode tutoré et sui v i minimal) ne 

nécessite pas de définition tenninologique à ce point-ci. Les tro is offres de cours 

seront décrites en détail au chapitre 3 sur la méthodologie, plus spécifi quement au 

po int 3.3. 1.1. 

2.3 .1 Temps de formation 

Le temps de fonnation sera mesuré sous deux fo nnes dans cette étude. Pour le groupe 

tutoré et pour 4 étudiants du groupe en suivi minimal, nous all ons o bserver le temps 

qui a été nécessaire aux étudi ants pour compléter leur ni veau (en terme d ' heures et de 

semai nes) . 

Pour les étudi ants du groupe en suivi minimal et du groupe en mode autonome, nous 

allons égalem ent observer le temps de formati on par les étudiants qui n 'ont pas 

compl été leur ni veau . Cette observati on nous permettra de préciser leur temps 

d' utili sation du système. 

2.3.2 Progression 

Dans la présente étude, le tenne «progression » fa it référence au nombre d ' activités 

et de leçons complétées dans ALLiés Web et donc de« l ' avancement réguli er et continu 

dans les apprentissages» (Legendre, 2005). Toutefois, ce n ' est qu ' une parti e des 

objecti fs de cette recherche qui se veut plutôt une observation des comportements 
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d ' apprentissage des étudiants . Dans cette veine, Blake (2009) mentionne qu ' il n ' est 

pas possible de savoir ce qui fonctionne vraiment bien sans observer aussi 

1 ' utilisation du programme par les étudiants : « researchers cannat direct/y test the 

question "Does it work?" without first addressing the question of how technology is 

used » (p. 823) . 

Par ailleurs, les étudiants ayant fait un ce1iain nombre d ' heures dans un programme 

de langue, peu importe leur niveau, auront reçu de l' input dans la langue cible, ce qui 

fait partie, selon de nombreux théoriciens en didactique des langues, des stratégies 

aidant à l ' acquisition des langues étrangères (Krashen, 1985). Ainsi , nous croyons 

qu ' au-delà du temps passé dans le programme, le nombre d'activités complétées 

pourra préciser 1' input reçu par 1' étudiant, spécialement pour ceux qui n ' auront pas 

accès aux tests. Nous limiterons toutefois notre observation de ces données de 

progression aux étudiants des groupes en suivi minimal parce que les données ne sont 

pas disponibles pour les étudiants du groupe tutoré et que les données sont 

insuffisantes pour les étudiants du mode autonome. 

2.3.3 Abandon 

En milieu scolaire, où les étudiants vont à l' école à plein temps, le tem1e «abandon » 

ou « décrocheur » peut sembler plus facile à définir puisque 1' étudiant arrête tout 

simplement de se présenter à ses cours. Par contre, i 1 1 ' est beaucoup moins quand on 

pense à la fonnation des adultes à distance et à temps pmiiel. Dans une étude sur le 

sujet, Grau-Valldosera et Mingui116n (2014) rappellent que chez les étudiants adultes, 

la décision d ' an·êter une fonnation peut être plus complexe qu 'on ne peut le croire à 

première vue : « the special characteristics of students, with great er work and .family 

lime constraints, make the dropout decision more complex than simply an 

"academie " one» (p. 293). Ainsi, il est possible de considérer qu ' un étudiant a 

abandonné sa fmmation linguistique alors que lui considère plutôt qu ' il est en arrêt 
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temporaire. Il est aussi possible qu ' il abandonne un type de formation linguistique 

afin d ' en commencer un autre. 

Toutefois, pour les besoins de cette étude, 1' abandon sera considéré à pmîir du 

moment où un étudiant aura arrêté de façon temporaire (plus de trois mois) ou 

permanente la fonnation linguistique pour laquelle il s ' est inscrit. Un critère 

supplémentaire sera toutefois tenu en compte dans le cas où l' étudiant a infonné 

l' école que l'anêt de fonnation est lié à la poursuite de la même fom1ation sous une 

autre fonne, c'est-à-dire lorsque l' étudiant poursuivra sa fonnation linguistique en 

salle de classe ou avec un professeur dans un autre dépmîement. Généralement, à 

I' ELFC, la poursuite de la fonnation linguistique sous un autre format est compilée 

statistiquement comme un abandon. 

2.3.4 Résultats : réussite et échec 

La réussite de 1' élève dans sa fonnation linguistique est un objectif commun de 

l'élève, du professeur et de l' organisation ou de l' école qui offre !_a fonnation . Pour 

cette étude, 1' opérationnalisation de la variable résultats passe par la réussi te ou 

l' échec obtenu lors des différents tests officiels qui accompagnent le programme. Le 

temps pris pour terminer un niveau ne sera pas pris en compte. Il s ' agit de démontrer 

la réussite d ' apprentissage du niveau, c ' est-à-dire que l' étudiant aura réussi à passer 

les examens liés au niveau étudié en compréhension de l' écrit, en expression écrite 

(deux tests à choix multiple) et en expression orale. Ces tests ne sont pas offerts aux 

étudiants en mode autonome. Toutefois, il est possible que des pmîicipants insctits 

s' inscrivent aux tests de bilinguisme de la fonction publique selon les besoins des 

étudiants en matière de profils linguistiques. L' accès à ces tests n ' est aucunement lié 

à leur participation ou non à une fom1ation linguistique en mode autonome. 
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2.4 Conclusion et hypothèses 

Dans ce chapitre, nous avons discuté des bases théoriques et empiriques touchant la 

formation linguistique à distance et en milieu de travail. Nous avons identifié la 

distance transactionnelle et les présences sociale, cognitive et éducative comme ayant 

un impact sur l' apprentissage des langues. Ce survo l théorique a pour objectif 

d'appuyer l'analyse des résultats obtenus lors de l' observation de notre clientèle 

d ' étudiants militaires. Nous avons également défini les termes importants liés à notre 

question de recherche. 

Ces infonnations nous pem1ettent de fonner certaines hypothèses. Premièrement, les 

études de Leakey (2011) et Nielson (2011) sur le mode autonome nous amènent à 

prévoir un abandon massif de la clientèle en mode autonome. Pour cette raison, nous 

avons prévu un questionnaire s ' adressant aux étudiants qui n ' auront pas participé, et 

ce, afin de mieux en comprendre les raisons. Deuxièmement, à partir de la théorie de 

la distance transacti01melle, nous pensons pouvoir voir des différences marquées de 

temps passé dans le programme dans les trois groupes, c ' est-à-dire que nous nous 

attendons à voir un li en direct entre, d 'une part, le degré de présence du professeur et, 

d'autre part, le temps, la progression, la réussite et l'abandon des étudiants. Ainsi, 

nous nous attendons à observer un abandon massif du groupe en mode autonome. 

Pour le groupe tutoré, nous pensons observer une plus grande pmiicipation ainsi 

qu 'un taux d ' abandon plus faib le. Finalement, nous pensons que le groupe en suivi 

minimal présentera un taux de participation moins élevé que le groupe tutoré, mais 

plus élevé que le groupe en mode autonome. Nous nous attendons également à un 

taux d ' abandon élevé dans ce groupe. 

Au prochain chapitre, nous allons expliquer la méthodologie sous-tendant cette étude, 

notamment par la description du contexte d ' apprentissage et des données évaluées. 



CHAPITRE 3 

MÉTHODOLOGIE 

Le présent chapitre a pour objectif de décrire la méthodologie suivie dans cette étude. 
La section 3.1 , consacrée au contexte d ' apprentissage, sera divisée en trois sous­
sections. Premièrement, on y fera une description de la clientèle étudiante. Ensuite, 
une brève description de l' École des langues des Forces canadiennes (ELFC) sera 
faite et on y décrira le programme Alliés Web. Par la suite, nous discuterons des 
données qui seront évaluées (3.2). Nous y parlerons entre autres du type de données 
obtenues pour chacun des groupes. Nous expliquerons ensuite leur sélection et leur 
utilisation pour chacune des variables observées. Finalement, nous traiterons du court 
questiom1aire envoyé aux étudiants du mode autonome (3.3). Le contexte ayant mené 
à 1' envoi de ce sondage sera présenté, de même que son contenu. 

3.1 Contexte d'apprentissage 

Rappelons d ' abord que l' objectif de cette étude est d ' observer et de comparer les 

compotiements des étudiants militaires dans trois différentes offres de fonnation 

linguistique à temps partiel, à distance et en ligne afin de mieux comprendre 

comment ils utilisent Alliés Web. Les trois offres de fonnation linguistique qui seront 

comparées sont les suivantes : la première est une fom1ation à temps partiel avec 

suivi par un professeur et avec communications synchrones hebdomadaires (groupe 

tutoré) . La deuxième est une fom1ation sans synchrone avec suivi mensuel , cotTection 

en asynchrone et sans minimum d 'heures à compléter (groupe en suivi minimal). La 

troisième, quant à elle, est une fom1ation en mode autonome sans suivi et sans 

synchrone ni asynchrone (groupe en mode autonome). Les étudiants seront assignés 

au groupe correspondant au service reçu et leurs données d 'utilisation seront 

comparées. Les quatre variables observées pour chacun des groupes sont les 

suivantes : temps d 'utilisation, progression, taux de réussite et taux d ' abandon. 

L ' analyse des réponses à un court questionnaire sera également faite pour mieux 
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comprendre les raisons pour lesquelles les étudiants du groupe en mode autonome 

n' ont jamais commencé leur formation. 

Dans la présente section, nous allons décrire de façon plus spécifique les étudiants qui 

ont été observés de même que 1 ' école qui a fourni les données. Il convient aussi de 

présenter le programme en tant que tel afin de mieux comprendre le contexte dans 

lequel les étudiants ont suivi leur fom1ation linguistique. 

3.1.1 Description des étudiants 

Les étudiants observés dans cette étude sont des militaires canadiens qui ont fait une 

demande pour faire de la formation à distance afin d ' améliorer leurs compétences en 

français langue seconde. La fonnation n' a pas été imposée aux étudiants et ces 

derniers ont poursuivi leurs tâches de travail régulières durant la période de fonnation 

linguistique. Il est possible que ce11ains d ' entre eux aient été libérés quelques heures 

par semaine pour travailler à leur fonnation . Ils sont responsables de trouver du temps 

pour étudier, que ce soit sur les lieux du travail ou à la maison, pendant ou après les 

heures de travail. Notons également que la fonnation linguistique est gratuite pour les 

militaires et fortement encouragée par le ministère de la Défense nationale. 

Les Forces années canadiennes comportent environ 68 000 membres, dont environ 

75% ont l' anglais comme langue première. Les militaires sont séparés en deux 

grands groupes de grades : les militaires du rang et les officiers. Les militaires du 

rang occupent généralement des postes de techniciens, d 'opérateurs, d ' inspecteurs ou 

de soutien comme du travail administratif par exemple. Les officiers quant à eux, 

doivent posséder un diplôme universitaire et occupent les postes de gestion. Ils sont 

généralement responsables de faire du travail de planification et d' analyse ou 

exercent des professions libérales telles que : médecins, ingénieurs ou avocats. (Voir 

Tableau 3.1 ). 
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Tabl eau 3.1 Grades dans les Forces arm ées canadi ennes 

Armée canadienne 1 
Grades Ma.-ine royale canadienne A via ti on royale 

canadienne 
Officiers Amiral Général 

Vice-amiral Lieutenant -général 
Contre-amiral Major-général 
Commodore Bri gadi er-général 
Capitaine de vaisseau Colonel 
Capitaine de fréga te Lieutenant -co lonel 
Capitaine de corvette Major 
Li eutenant de vaisseau Capitaine 
Enseigne de vaisseau de 1re classe Lieutenant 
Enseigne de vaisseau de 2e classe Sous-lieutenant 
Aspirant de m arine Élève-officier 

Militaires Premier maître de 1re classe Adjudant-chef 
du rang Premier maître de 2e classe Adjudant -maître 

Maître de 1re classe Adjudant 
Maître de 2e classe Sergent 
Matelot-chef Capora l-chef 
M atelot de 1re classe Caporal 
M atelot de 2e classe Soldat 
Matelot de 3e classe Soldat recrue 

Certains offi ciers militaires choisissent de faire leur fonnati on universitaire au 

Collège militaire royal (CMR). Pour eux, la fonnati on lingui stique fa it partie de leur 

parcours universitaire, jusqu 'à l'obtention d ' un profil linguistique BBB3
. 

3.1.2 Description des services de formation linguistique à distance à l'ELFC 

À l 'ELFC, pour la formation linguistique à temps parti el et à di stance (comme celle 

reçue par le groupe tutoré), certains étudi ants prioritaires ont accès à de la formation 

dès qu 'un professeur est di sponible tandi s que d'autres sont mis sur une liste d 'attente 

3 Les profi ls linguistiques sont évalués à l' aide de lettres (A, B , Cou E). Une description complète est 
disponible sur le s ite de l'école de la fonc ti on publique au http: //www.csps­
efuc.gc.ca/lt/linguisticProfi le-fra.aspx . 
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et pourront avo ir accès à de la formati on si un professeur est di sponibl e pour eux. Le 

temps d ' attente est vari ab le, mais il est généralement de 6 mois à 1 an, parfois plus. 

L'offre de cours pour le groupe en sui vi minimal a été di sponibl e pour certains de ces 

étudi ants sur la li ste d ' attente, avec pour objecti f d ' offrir une fonnati on linguisti que 

temporaire en attendant qu ' un professeur se libère et qu ' il s passent dans le groupe 

tutoré. Ainsi, ce suivi devait permettre aux étudi ants motivés de travaill er sur leur 

français sans attendre, tout en ayant accès à un professeur pouvant répondre à leurs 

questi ons. Ces étudi ants étaient aussi info rmés que, si le travail était bien fa it et les 

notions acqui ses, il s n ' auraient pas à reprendre le travai l plus tard et pounaient ainsi 

terminer leur ni veau plus rapidement. 

L'école a aussi offert le service de sui vi minimal à certains étudi ants qui en ont fa it la 

demande et aux étudi ants qui n' étaient plus capables de foumir le temps de travail 

minimal ex igé par les règles de 1 ' éco le pour des raisons de surcharge de travail. Ces 

étudiants ciblés ont mani festé l ' intenti on de continuer leur formation lingui stique de 

façon plus autonome et connai ssaient déjà le programme Alliés Web et ses 

foncti onnalités. Selon les principes de l' andragogie et les critères identifiés par 

Nielson (20 13), ces étud iants adultes représentaient des candidats idéaux pour de la 

formation avec suivi minimal pour les raisons sui vantes : 

Ils ont démontré une motivati on à apprendre leur langue seconde; 

Il s ont accès à 1' environnement technologique dont il s ont besoin pour fa ire 

leur formation; 

Il s ont des objecti fs clairs et défini s à atteindre qm con espondent à leurs 

beso ins en mati ère de fo rmati on lingui stique; 

Il s ont accès à un programme adapté à sa réalité du travail et qui respecte leur 

autonomie et leur rythme d ' apprenti ssage; 

Il s ont accès à u n professeur qui peut répondre à leurs questions et encadrer 

leur apprenti ssage selon les beso ins. 
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De plus, parce que Je professeur n' a pas à préparer de formati ons synchrones (c ' est-à­

dire de fom1 ati on en temps réel au téléphone ou via Internet avec les étudi ants) et n ' a 

pas à fa ire de sui vi serré tel que fa it au département de formati on à di stance (comme 

dans le groupe tutoré), il était envisagé qu 'un professeur destiné au sui vi minimal ait 

un plus grand groupe d ' étudi ants (de 75 à 100 au li eu de 10 maximum). Cette offre de 

formati on lingui stique n' est pour l' instant plus offe1ie par l' école et les données 

analysées dans cette étude regroupent l ' enti èreté des données di sponibles. 

L 'ELFC n 'offre pas de services aux étudiants du mode autonome. Ces étudi ants 

reçoivent un compte d 'usager et sont libres de travailler à leur rythme. Rappelons que 

les étudi ants des trois groupes comparés ont tous utili sé le même programme 

d ' apprenti ssage : A Lliés Web, mais que les trois fo nnations ne sont pas considérées 

comme étant équi valentes étant donné les grandes différences en matière de présence. 

Le matéri el est le même, mais la présence sociale et la présence éducati ve sont 

différentes, et se di stinguent p1incipalement par le travail de sui vi du professeur. 

La prochaine secti on a pour objecti f de fa ire une description du programme Alliés 

Web et d 'ainsi mieux comprendre le type de données choisies et disponibles pour la 

présente analyse. 

3.1.3 Description du programme Alliés Web 

Notons d' abord que le contenu d'A lliés Web est la versiOn programmée du 

Curriculum de français des Forces canadiennes (CFFC). Le CFFC a été créé pour 

répondre aux besoins linguistiques des militaires canadiens et conti ent du matériel en 

ce sens tels que : vidéos, photos, images et vocabulaire. Par exemple, dès la leçon 1 

du module 1, 1' étud iant apprend les grades en français ainsi que le vocabulaire lié à 

l' unifonne. Il apprend aussi, dans cette même leçon, à se présenter à un militaire de 

grade supérieur ou à le saluer en français de façon appropriée. Tout au long du 

programme de langue, 1' étudiant apprendra également du vocabulaire et des termes 
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militaires fréquents dans son mili eu de travail , mais rares dans le monde civil. Il verra 

comment expliquer des itinéraires en forêt, donner des instructions, rempli r des 

formul aires et notes de service, énoncer les fonctions d 'un poste, enquêter sur des 

incidents ou expliquer l ' utili sation d ' un appareil. Le programme est di visé en 7 

niveaux comprenant 35 leçons. Le plan d ' instructi on du CFFC mentionne que chacun 

de ces ni vea ux devrait se compléter en 150 heures . ALliés Web comprend les mêmes 

ni veaux et couvre le même vocabulaire et les mêmes fonctions langagières. Toutefois, 

les activités d'A Lliés Web ne sont pas les mêmes que dans la version papier parce 

qu ' ell es ont été développées en foncti on des poss ibilités offertes par les programmes 

info nnati sés (rétroaction immédiate, enregistrements, di ctionnaire électronique 

intégré, etc.). 

Voici, à la F igure 3. 1, un exemple de page d' accueil du programme A lliés Web. Cette 

page est la première page de tout le programme et fait 1 ' énoncé des objecti fs de la 

premi ère leçon. 

1 

1 

1 Module _L. 1 j J Leçon 

ln thiS lesson you WIU learn 

• how IG inuoduce scm~one 

·ho-." IC gree! scmeone and hcw to 1esportd 10 an lllhodutlt011, .na 
fermai 01 an intcnnal way .;ccon:!inq 1~ the conlext and the speakers 

· ho\\' 10 klelll~ per~!: ill\d objoci:>telaled to the ci<I:>S!OCWl'l an::! 
'f1Crk tontexa 

FAOj_ ltJ 

Figure 3.1 Exemple de page d ' accueil dans Alliés Web 
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Dans cette figure, on peut vo ir que les outil s sont d isponibl es en tout temps en haut à 

gauche et à dro ite de l' écran (grammaire, dicti onnaire, conjugaison, index, contenu de 

la leçon, messageri e, etc. ) . La page principale présente à l ' étudi ant les noti ons qui 

seront apprises au cours de la leçon, c'est-à-dire se présenter, saluer et identifi er des 

perso nnes et des objets de la cl asse. Les activ ités défi lent à mesure que l' étudi ant 

travaill e. Ce demier aura toutefois la possibilité, à l'aide de l' index, de naviguer à sa 

gui se dans tout le programme. Les stati stiques sont compil ées et si l'étudi ant se vo it 

attribuer un professeur, le travail fa it par l 'étudi ant est disponible pour con·ection . Le 

programme comporte plus de 16 000 pages d ' exercices, divisées en niveaux, modul es 

et leço ns. En p lus de ces exercices, des outil s intégrés sont disponibl es (en haut à 

droite de l' écran). Ces outil s sont : 

Grammaire de 200 pages accompagnées de 800 pages d 'activités 

Dicti onnaire interacti f 

Outil de conjugaison de verbes 

O util de vocabulaire en contexte 

Mod ul e de phonétique (6 leçons) 

Orali sateur (text to speech) 

M essagerie (lorsqu ' il y a un professeur attitré) 

O util de suivi stati sti ques 

Liste de vocabulaire pour chaque leçon 

Vari antes d 'énoncés pour chaque leçon 

O util d ' étude du vocabulaire 

Outil d 'évaluation ( 1 par modul e) 

Clé de réponses 

Instructions éc1i tes et orales 

Pour attei ndre la maîtri se des notions et pour répondre aux besoins du plus grand 

nombre d ' étudiants possibl e, le m atériel est présenté de plusieurs faço ns: impli cite, 

ex pli cite, sous fo nne de drill4
, à l'écrit, à l 'oral, en vidéo et selon les 4 habil etés 

4 Drill : «Méthode intensive, répét itive e t systématique d 'apprentissage dans le but d'a ider l'élève à 
développer, à conso lider ou à au tomat iser une habileté spéc ifiq ue ou un savo ir particu lier. » Rena ld 
Legendre, Dictionnaire actuel de l 'éducation, Je édition ,sous la dir de Grérin, (Montréa l 2005). 
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langagières (compréhension de l' écrit, expression écrite, compréhension de l' oral et 

expression de l 'ora l). Voici , à la Figure 3.2, un exemple d ' activité orale. 

Figure 3.2 Exemple d'exercice oral dans Alliés Web 

Dans cette activité, l 'étudiant doit cliquer sur Je micro pour entendre un énoncé oral 

(dont il peut lire le script au besoin) . Il doit ensuite enregistrer sa réponse et la 

comparer avec un modèle offert. L ' étudiant reçoit comme consigne de son professeur 

(groupe tutoré et suivi minimal) ou dans le guide d 'utilisateur (mode autonome) 

d ' écouter sa performance avant de la comparer avec le modèle de réponse. Il lui est 

suggéré de se réenregistrer autant de fois que nécessaire pour avo ir une réponse qu ' il 

juge correcte. Le professeur n ' a accès qu 'au dernier enregistrement et utilise cet 

enregistrement pour faire sa correction. Le professeur peut envoyer un message écrit 
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ou vocal pour cotTecti on ou pour donner de 1 ' informati on supplémentaire aux 

étudiants. 

Plusieurs acti vités écrites font partie de la leçon, mats l' étudi ant est aussi invité à 

conso lider ses compétences grammati cales à 1' aide d ' exercices systématiques dans le 

li vre de grammaire. La Figure 3.3 présente un exemple d ' exercice ti ré du li vre de 

grammatre. 

C'est un vs c'est une+ objet 

1 i l C Pst un diCIIonnaue mtéressant 

12i C'est un beau cahier 

1 ~i C est une petite place 

l'} Cest un char d'assaut "llemand 

(SJ C est une arme neU':e 

tê) C est un stylo rouge 

<7J C'est une 1mpcrtation 1tahenne 

{a) c·est un restaurant 1\ahen. 

til ) C'est un gros oiseau bleu 

' 12J c·est un chasseur Japonais. 

tl3) C'est une auto améncaine 

Receptions actives: 0 Err~œ <>ctis: 0 Etud1ant actif: Tll'YIOthy Orëtl?-

Figure 3.3 Exemple d ' exercice de grammaire dans Alliés Web 

Les 800 pages d ' exercices de cet outil sont du même type, c'est-à-dire des exercices à 

trous. L ' étudiant a accès à une clé de réponse en tout temps. Son pointage et 

1 'utilisati on de la clé de réponse sont disponibles en tout temps pour 1' étudiant et son 

professeur. L ' étudiant peut recommencer les exercices autant de fo is que nécessaire. 
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Tout au long du programme, à même les pages de leçons, l' étudi ant doit cliquer sur 

des boutons de grammaire le redirigeant directement aux pages de grammaire li ées 

aux objectifs de la leçon. 

Le temps passé dans le programme est enregistré dans le compte de 1 ' étudiant de 

façon automatique. La Figure 3.4 présente un exemple de rapport de temps . Ce 

rapport est obtenu directement dans Alliés Web, à l' aide de l'outil de statistiques et il 

est disponible pour le professeur, mais aussi pour 1 'étudiant. 

Rapport de présences pour le cours 

Ct'Jurs : Tutt'UI' : 

R:tJij)Ort ; t .., f ri lt : 20 juillet Pf:rlbdt : 2 8 ja.tlVÎèt 2016 :tû 31 m::.. rs : 

Pour la p.triode, temp~ de trauil total : J ~ b 59 min 

1 

03tt> df' b J·rt J)risn.ct. :au rour.t: 30 tto ,·e:~bN !01 5 

T .. rup.!. df' l:n'·~iJ to t:a l pour If' co un: 36 h 3 mio 

2Sjul\"Îrt 

29j1n\ÎC: 

) Oju:,ic; 

Jl j1:1Vit2' 

lféo.'Ticr 

' .. 

Irmpt dt tnvaU 

i h f 7 r:ùn 

Oh 4Sn-.in 

Ob 32 min 

Oh 27CliD 

1 

Figure 3.4 Exemple de rapport de cours dans Alliés Web 

Panni les infom1ations disponibles, nous retrouvons : 

le nombre d 'heures travaillées par jour 

la date de début du cours 

le nombre d 'heures complétées au total 

Je nombre d 'heures passées dans chaque leçon ou outi l 

; 
1 
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Cet outil est utili sé afin de mesurer le temps passé dans le programme, mais auss i 

pour voir précisément où un étudiant a travaill é. Par exempl e, il est possi ble qu ' un 

étudiant ait passé plusieurs heures dans le programme sans avancer dans sa leçon. Le 

professeur peut alors véri fier où l' étudiant a passé son temps (dans la grammaire, une 

autre leçon ou la phonétique par exemple) et ajuster sa correction en conséquence. 

C'est cet outil qui a été utilisé pour recuei llir le temps d 'utili sati on du programme 

dans la présente étude. 

Maintenant que les étudiants, l 'école et le programme utili sé ont été décrits, il 

convient de détaill er les données obtenues pour chacun des groupes, d ' expliquer 

quell es vari ables sont observées à l'aide de ces données et d ' expliquer le type 

d ' analyses effectuées afin de répondre à notre questi on de recherche. 

3.2 Données évaluées 

Rappelons que l ' objecti f de l'étude est de voir quell es sont les utili sat ions du 

programme Alliés Web par les étudiants dans les tro is offres de cours à distance 

offerts aux militaires des FC, en tenant compte des variables suivantes : 

Le temps de fo rmati on; 

La progression; 

Le taux d ' abandon; 

Les résultats. 

Pour atteindre notre objecti f, nous avons sélectionné, à pat1ir de dates d ' inscription 

spécifiques, des étudiants ayant parti cipé à chacune des trois offres de cours, nous 

avons compilé leurs données d 'utilisation et leurs résultats et le taux d ' abandon. 

Le corpus disponible compot1e de nombreuses données rassem bl ées par le 

département de fonnation à di stance et la chercheuse. Cette section se di visera en 
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trois parties. Premièrement, à la partie 3.2. 1, nous traiterons de la sélection des 

étudiants et des données qui ont été choisies. La partie 3.2.2 traitera de la façon dont 

les données ont été compilées afin de permettre la comparaison entre les groupes. La 

partie 3.3.3 discutera de la construction des variables. 

3.2.1 Sélection des étudiants et des données 

D 'abord, il convient de mentionner que, bien que tous les étudiants aient utili sé le 

même programme (Alliés Web), les trois groupes ont reçu un service de formation 

différent, notamment en ce qui concerne la distance transactionnelle. Ainsi , il était 

attendu que les résultats refl ètent ces différences. En ce qui concerne les données 

paramétriques, certaines n ' ont pas été tenues en comptes parce que non di sponibles : 

âge, sexe, milieu socioéconomique, ville, métier, niveau de bilingui sme préalable 

(mode autonome), aptitudes, raison de 1 ' inscription. 

3.2.1.1 Sélection des étudiants 

Tous les étudiants ont en commun le fait d 'être militaires dans les Forces armées 

canadiennes, d' être aptes au travail et de s' être inscrits librement pour avoir accès à 

une fonnation linguistique en français à distance et à temps partiel à l' aide d'Alliés 

Web. Il n 'est pas possible, dans le cadre de cette étude, de savoir s ' il s parlent d ' autres 

langues ou si leur langue maternelle est une autre langue que l'anglais. lis sont tous 

encouragés à suivre de la formation linguistique en langue seconde, soit par 

obligation à cause de leur métier ou de leur grade, soit pour des raisons 

opérationnelles (mutations ou missions d ' opération). lis peuvent aussi être motivés à 

faire de la formation linguistique sur une base volontaire, pour des raisons 

personnelles ou professionnelles. 

Les étudiants ont été classés en trois groupes différents, selon 1 'offi-e de formation 

linguistique reçue. Ces étudiants n'ont pas eu d ' interactions entre eux ni étudié 
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ensemble en classe, ce sont plutôt des étudi ants qui ont trava ill é de façon ind ividuelle 

et dont les données ont été mises ensemble pour fi n de comparaison. La base de 

données analysée conti ent un total de 425 étudiants séparés en trois groupes : le 

groupe tutoré (groupe 1) comprend 160 étudi ants (37 ,6 %), le groupe en sui vi 

minimal (gro upe 2) quant à lui comprend 53 étudi ants ( 12,5 %) et fi nalement le 

groupe en mode autonome (groupe 3) comprend un total de 2 I 2 étudi ants ( 49,9 %). 

Groupe tutoré : fonnation avec suivi 

Dans ce groupe, nous avons rassemblé les données de tous les étudi ants qui se sont 

inscrits à 1 'ELFC au département de forma tion à distance entre le 1er janvier et le 3 1 

décembre 20 13, qu ' ils aient commencé un e fo rmation avec professeur ou non 

(n= 160). Ces étudi ants ont envoyé une fi che d' inscripti on à l' éco le de langues et ont 

ensuite été contactés par le professeur responsable des tests de classement (l a 

chercheuse). Lors du test de classement, le ni veau de p ri o rité de l'étudi ant est 

déterminé, de même que le ni veau de départ de la formati on. Si l' étudi ant n ' est pas 

prioritaire, il est p lacé sur une li ste d ' attente. Lorsque c ' était le cas, l' option de sui vre 

une fonnati on en suivi minimal lui a été offerte. En tout , 35 étudi ants se sont vu offrir 

cette option et ils ont tous accepté. Ces 35 étudi ants ont ainsi fait parti e du groupe en 

suivi minimal pendant une certaine période. Lorsqu 'un professeur a été di sponible 

pour eux, il s sont passés dans le groupe tutoré afin de poursui vre leur fonnati on. Il 

sera donc possibl e de comparer les données d ' utili sati on de ces étudiants avec cell es 

des étudi ants qui n 'ont pas reçu les deux types de fonnation. 

Groupe en suivi minimal : offre de suivi mensuel 

Ces étudiants (n=53) fo nt pa1iie d ' une offre de cours qui n ' est plus disponibl e à ce 

jour, mais qui a offert une fonnation avec suivi minimal (sans synchrone) pendant 

une pé1iode limitée pour les raisons suivantes : 
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-Étudiants, dont il a été question précédemment, s ' étant inscrits à l' école des 

langues pour la formation à di stance, mai s sur la li ste d ' attente. Cette 

formation avait pour but de leur pennettre de commencer leur formation sans 

attendre. (n=3 5) 

- Étudiants ayant tenniné leur formation à la formation à distance avec 

professeur. Cette formation avait pour but de pem1ettre aux étudiants ayant 

abandonné ou tenniné leur cours officiel de continuer leur formation à leur 

rythme. (n=l2) 

- Étudiants qui ont manifesté le désir de faire partie de ce groupe, mais qui ne 

sont pas passés par l 'ELFC en formation à di stance avant. (n=6) 

Groupe en mode autonome : Offre de service sans suivi 

Ces étudiants se sont inscrits pour avoir un compte en mode autonome pendant la 

période d ' inscription choisie pour cette étude (voir 3.3.2 .2) et répondent à certains 

critères : ils ne sont pas inscrits à une autre fonnation linguistique en même temps, ils 

font de la fonnation en français et leur compte est encore disponible lors de l'analyse 

en janvier 2015 (n=212). Au départ, 244 candidats avaient été identifiés pour ce 

groupe et une demande a été faite afin d 'avoir accès à leur compte. Sur ces 244 

comptes, 32 étaient introuvables et leur accès a été impossible. Les raisons possibles 

sont les suivantes : transfert du compte de 1 'étudiant à un autre professeur si 1' étudiant 

a eu accès à une autre fonne de fonnation linguistique, fenneture du compte si 

l 'étudiant a quitté les FAC ou a tenniné son contrat (pour les étudiants de la réserve 

par exemple), non-création du compte pour cause de problème technique. Les 212 

étudiants qui font partie de ce groupe sont ceux qui avaient toujours un compte actif 

en mode autonome au moment de 1 ' analyse des données . 
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3.2.1.2 Répartition selon le groupe de grade 

En ce qui concerne le type d ' étudiants selon sa po si ti on hiérarchique au sem des 

Forces années canadiennes, rappelons que les militaires sont séparés en deux 

groupes : les militaires du rang et les officiers. Nous dressons donc ici un portrait de 

la répartition en pourcentage des militaires du rang et des officiers dans chacun des 

groupes. La Figure 3.5 montre la répartition en pourcentage dans chacun des groupes. 

Membres du rang 

• Officiers 

Groupe 1 : 160 Groupe 2 : 53 Groupe 3 : 212 
étudiants étudiants étudiants 

Figure 3.5 Répartition entre les membres du rang et les officiers par groupe 

On peut constater, dans la Figure 3.5, que le pourcentage de n:iembres du rang est 

similaire pour le groupe tutoré (groupe 1) et en suivi minimal (groupe 2), avec 

respectivement 34 % et 32 % des inscriptions. En revanche, dans le groupe en mode 

autonome (groupe 3), 65 % des étudiants inscrits sont des militaires du rang. À la 

lumière de ces résultats, on peut conclure que les officiers ont, dans une moindre 

proportion, tendance à s ' inscrire à une formation en mode autonome, en comparaison 
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à une fo rmation avec tuteur. Il es t à noter que, sur les 53 étudiants du groupe en suivi 

minimal, 47 ont fa it aussi parti e du groupe tutoré avant ou après leur passage dans le 

groupe en sui vi minimal. Les similitudes entre ces deux groupes étaient donc 

attendues. 

3.2.1.3 Sélection des données 

Les données sélecti onnées ont été choisies en fonction de di fférents facteurs. Le 

premier facteur est la disponibilité des données . En effet, peu de données 

psychométriques étaient di sponibles pour les trois groupes. Il n 'était par exemple pas 

possible de savoir le sexe de tous les étudi ants, de m êm e que la ville où il s se 

trouvaient pendant leur formati on . Il n' était pas non plus possible de connaître le 

poste occupé et le type de travail ou le méti er de tous les étudi ants. En plus de la 

disponibilité, les données ont été choisies pour pennettre de répondre à une ou 

plusieurs vari ables de la questi on de recherche et pour aider à la description des 

groupes. Voici la liste des données di sponibles et retenues pour fin d ' analyse: 

Grade 

Date d ' inscription 

Niveau (groupe tutoré et suivi minimal) 

Dates de début et de fin de fom1ati on 

Nombre d 'heures travaill ées dans le programme 

Nombre de semaines de fo rmati on 

Nombre d ' activités (l eçons) complétées 

Résultats aux tests (si disponible) 

Qualité du travail (l orsque disponible) 

Maintenant que les données di sponibles ont été identifi ées, voici comment les 

données ont été compilées. Les données seront ici présentées de façon indépendante. 
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Par la suite, à la secti on 3.3.3, nous allons fa ire les li ens entre ces données et les 

quatre vari ables observées. 

3.2.2 Compilation des données 

Les données disponi bles ont été compilées dans un tableau Excel. Dans cette secti on, 

nous allons expliquer plus en profondeur comment chacune des données di sponibles 

a été traitée. 

Premièrement, un numéro a été attri bué à chaque étudi ant (de 1 à 425). Ensuite, un 

numéro de gro upe a été attii bué (de 1 à 3). Les prochai ns points décrivent comment 

les autres données mentionnées à la part ie 3.3 . 1.2 ont été compil ées. 

3.2.2.1 Grade 

Le grade des étudi ants a été identi fié de deux façons. Premièrement, le grade a été 

identifi é par un numéro de 1 à 14, c'est-à-dire de so ldat/matelo t de 2e classe à colonel/ 

Capitaine de vaisseau (pour une li ste des grades, vo ir le tableau 3. 1.1 à la secti on 

3.2. 1 du présent chapitre). Deuxièmement, l ' étudi ant a été identifi é comme fa isant 

partie des militaires du rang (1 ) ou des offi ciers (2). 

3.2.2.2 Date d'inscription 

La date d' inscription a été notée puisque c ' est cette date qui a servi à faire la sélection 

des étudiants (et non la date de début de formati on). Les étudi ants du groupe tutoré se 

sont inscrits en 20 13, les étudi ants du groupe en sui vi minimal se sont inscrits entre 

février 201 3 et mai 2014 et les étudi ants du mode autonome se sont inscrits entre le 

21 mars et le 25 avril 20 14. 

Plusieurs raisons expl iquent le choix que nous avons fait d' u tili ser des dates 

d ' inscriptions di ffé rentes selon les groupes . Premièrement, pour les étudi ants du 
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groupe en suivi minimal , les dates chois ies représentent la période entière pendant 

laquell e cette offre de cours a été di sponible pour les étudi ants. Pour les étudiants du 

groupe tutoré, nous vouli ons au dépa11 utiliser les mêmes dates d ' inscriptions que 

pour le groupe en suivi minimal. Toutefois, nous avons dû limiter la sélection des 

étudiants à l' année 2013 parce que trop d ' étudiants s'étant inscrits entre janvier et 

avri l 2014 étaient toujours en fonnation et qu ' ains i, les données étaient incomplètes. 

Nous avons par ai ll eurs choisi d ' inclure les étudiants de janvier 2013 afin 

d 'augmenter le nombre d ' étudiants dans le groupe puisque plusieurs étudiants 

s ' inscrivent en tout début d ' année. Finalement, les dates du mode autonome ont été 

sélectionnées en fonction des restrictions infom1atiques et du nombre important 

d ' étudiants inscrits à ce type de formation. En effet, reculer à 2013 aurait créé de 

nombreux problèmes de recherche d ' étudiants, mais nous aurait aussi donné plusieurs 

milliers d ' inscriptions. Nous avons donc demandé les informations des étudiants 

s ' étant inscrits lors des trois dernières péliades d ' attributions automatisées de 

comptes (à partir de la date de la demande en juin 2014). 

3.2.2.3 Niveau de formation 

Pour le groupe tutoré et le groupe en suivi minimal , le mveau de formation de 

l' étudiant a été compilé de 1 à 7. Il existe trois façons, pour l'étudiant, d ' avoir son 

niveau de fonnation: soit il mentionne être un débutant et n 'avoir jamais fait de 

français et il est automatiquement placé au niveau 1, soit il a passé un test de niveau 

depuis moins d'un an et il co ntinue automatiquement au niveau suivant, soi t il fait un 

test de classement qui détennine son niveau de départ. Le niveau est noté pour fin de 

description des groupes, mais également pour analyse des comportements selon les 

différents niveaux. 
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Il n ' est pas possibl e de savoir le ni veau de dépmi des étudiants du mode autonome 

parce que nous n'avo ns pas les résultats de leurs tests antéti eurs et qu ' il s n' ont pas 

passé de test de classement. 

Le test de classement est le même pour les étudi ants du groupe tutoré et en sut vt 

minimal. C'est la même personne (l a chercheuse) qui a fa it passer le test à tous les 

étudiants. Le test est utili sé depui s plusieurs années pour classer les étudi ants à 

distance et est considéré par les professeurs et la gestion du département comme étant 

un outil fi able pour déterm iner à quel niveau un étudiant doit commencer. Au début 

de l' étude, la chercheuse était déjà responsable de faire passer les tests de classements 

des étudi ants du département depui s un an, ce qui a contribué à la validité des 

résultats. Ce test est progress if, c'est-à-dire que l ' étudi ant est invité à répondre 

oralement à une séri e de questi ons visant à mesurer la maîtrise des niveaux du CFFC. 

Le test arrête au moment où l' étudi ant n ' atteint pas le nombre de points suffi sants 
. . 5 

pour passer au mveau sut vant . 

3.2.2.4 Dates de début et de fin de formation 

Pour tous les étudiants (n=425), la date de début de fo rmation correspond à la 

première période de travail dans Alliés Web suivant la date d ' inscription . La date de 

fin de fonnation correspond à 1 'une des options suivantes : la date d ' évaluati on du 

niveau, la date d ' abandon, la dern ière présence dans Alliés Web (plus de trois mois 

sans accéder à son compte) . Mentionnons que les dates sont utilisées afin de calculer 

le temps total de formation dans le système, et donc à compter le nombre de semaines 

de fonnation. 

5 Notez que, pour des raisons de confidentialité et pour éviter de compro mettre le test de classement , il 
n'est pas possible de le joindre à la recherche. 
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3.2.2.5 Nombre d'heut·es travaillées dans le programme 

Pour les étudiants du groupe tutoré (formation avec suivi quotidien d ' un professeur) , 

le nombre d ' heures travaill ées correspond au nombre d ' heures indiquées dans le 

rappo1i de cours rempli par le professeur à la fin de la fonnation avec l ' étudiant. Ce 

rapport est rempli , peu impolie si l ' étudiant a terminé son niveau ou non. 

Pour les étudiants du groupe en suivi minimal et du mode autonome, un rapport de 

cours a été généré directement dans ALLiés Web. Ce rapport (voir 1 ' exemple à la figure 

4 à la section 3.2 .3) donne Je temps d ' utilisation à la minute près, et ce, pour chaque 

semaine ou chaque leçon travaillée. 

3.2.2.6 Nombre de semaines de formation 

Le nombre de semaines de fom1ation a été déterminé à partir des dates de début et de 

fin de fonnation. Le Plan d ' instruction des langues secondes des Forces années 

canadiennes spécifie qu ' un niveau devrait être complété, en fonnation à distance, en 

un maximum de 19 semaines pour les étudiants des niveaux 1 et 2 et d ' un maximum 

de 23 semaines pour les niveaux 3 et plus. Cette infonnation est utilisée pour vérifier 

dans quelle mesure les étudiants du groupe tutoré ont respecté ces paramètres, mais 

aussi pour les comparer avec les étudiants des autres groupes. 

3.2.2.7 Nombre d'activités complétées 

Le nombre d ' activités complétées a été identifié pour le groupe tutoré et le groupe en 

suivi minimal. Pour le groupe tutoré, parce que le professeur fait un suivi constant 

tout au long de la fom1ation , il est considéré que l' étudiant fait toutes les activités 

d ' une m ême leçon. Les étudiants des groupes en suivi minimal et en mode autonome 

étant moins supervisés, nous considérons que, au-delà du temps de fonnation , le 

nombre d ' activités complétées donne une indication supplémentaire du travail des 
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étudiants. En effet, il est poss ible, pour un étudi ant, de passer plusieurs heures dans le 

système, mais de ne pas compléter d ' activités. L' unique donnée sur le temps passé 

dans le programme est donc incomplète. Il est possible, par exemple, qu' il utili se 

Alliés Web comme dicti onnaire de langue ou qu ' il se connecte sans travai ll er dans les 

acti vités. Finalement, parce que les études de Nielson (20 11 ) et Leaky (20 11 ) ont 

identi fié le risque d ' abandon massif pour la fo rmation en autod idacte ass istée, nous 

avons choisi de compil er ces données afin de pennettre une com paraison 

supplémentaire entre les groupes. 

Il est à noter que le nombre d ' acti vités varie grandement selon les ni veaux, passant de 

5 10 pour Je ni veau 1 à 185 pour Je niveau 4. De plus, chaque activité vari e en nombre 

de pages ou en quantité de travail à effectuer. Alors que certaines activités demandent 

une lectu re sans autre interacti on, d ' autres comportent jusqu ' à tro is boutons de 

grammaire accompagnés de plusieurs pages d ' exerci ces à compléter. Cette mesure 

n ' est donc pas nécessairement complète et doit être util isée à titre informat if et global 

seulement. Ell e peut toutefois servir à comparer des étudiants à 1 ' intéri eur d 'un même 

ni veau pui squ ' il s ont tous les mêmes activités à fa ire. 

3.2.2.8 Résultats aux tests 

Les résultats aux tests de ni veaux ont été compilés. Comme il n' y a eu que deux tests 

offi ciels dans le groupe en sui vi minimal et aucun test dans Je groupe en mode 

autonome, les résultats de tests ont principalement servi pour la description du groupe 

tutoré et pour les comparaisons entre les étudi ants de ce groupe. De plus, comme le 

programme comporte 7 ni veaux différents, dont deux sont mesurés par le test offi ciel 

de la Foncti on publique, les résultats des différents ni veaux sont comparés par 

niveau : 1 = réussite, 2 = échec, 3 = non testé/abandon, 4 = non testé/poursuite de 

formation lingu istique autre, 5 = non testé/fo rmation jamais commencée. 
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Les tests de ni veaux sont les mêmes que ceux passés à tous les étudi ants de français 

des Forces années canadi ennes, en classe ou en li gne. Leur contenu ne peut pas être 

divulgué parce qu ' il s sont protégés, mais chaque test est composé de trois sous-tests: 

un test oral sous fonne de j eux de rôles, un test à choix multipl e axé sur la 

compréhension de la lecture et un test à choix multiple visant l' expression écri te. 

Dans ce derni er tes t, on demande à l' étudi ant d ' accomplir tro is tâches di ffé rentes : 

trouver les en eurs dans une phrase, trouver Je mot juste dans une phrase et choisir la 

phrase qui complète Je mieux la phrase de l ' énoncé. Les tests oraux sont fa its au 

téléphone et ont tous été fa its par Je même testeur (la chercheuse). Les tests officiels 

de la Foncti on publique sont di fférents et sont notés par des lettres. Le test est 

considéré réuss i lorsque l 'étudiant obtient un minimum de AAA au ni veau 5 et BBB 

au ni veau 76
. 

3.2.2.9 Compilation des activités complétées dans le programme 

La qualité du travai l a été évaluée pour les étudi ants du groupe en suivi minimal 

seul ement. Le travail des étudi ants du groupe en mode autonome aura it été évalué, 

mais la très fa ible participati on n ' a pas permis d ' avoir un échantillon suffisant. Parce 

que les étudi ants du groupe tutoré ont été suivis par un professeur, la qualité du 

travail a été évaluée pendant toute la durée de la fonnation et les étudi ants ayant ce 

type de problèmes ont so it été retirés de la fonnation ou ont cotTigé leur méthode de 

travail. 

Pour les étudi ants du groupe en suivi minimal, la qualité du travail a été évaluée selon 

quatre paramètres que nous avons prédéterminés à partir de ce qui est généralement 

con igé par les professeurs du département, soit le travail systématique, les acti vités 

orales fa ites, les exercices de grammaire et les outil s utili sés. Ces paramètres décrits 

ci-après seront codés ainsi : 0 =non, 1 =oui , 2 = en parti e. 

6 Le contenu des tests n'est pas disponible pour l'école, mais leur description est disponib le sur le site 
du gouvernement du Canada . 
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Trava il systématique: La réponse« oui »est donnée à un étudiant qui a complété 

toutes les activités de la leçon et dans l'ordre présenté. C ' est la méthode de travai l 

qui leur a été suggérée lors de la leçon d 'accueil et qui est ex igée d ' un étudiant 

qui trava ille avec un professeur à l'ELFC. La réponse « non » est donnée à un 

étudiant qui n 'a pas complété toutes les acti vités et qui a navigué d 'une leçon à 

1' autre sans prendre le temps de compléter les réponses . (La réponse « en parti e » 

ne sera pas codée pour ce paramètre) ; 

Acti vités orales fa ites : La réponse « oui »est donnée à un étudi ant qui a complété 

les acti vités orales comme demandé lors de la leçon d 'accueil , c'est-à-dire qu ' il 

doit se réenregistrer jusqu 'à une réponse jugée acceptabl e. L 'étudiant doit aussi 

avoir complété la majorité (+ de 60%) des activités orales de la leçon. La réponse 

« parti ell ement » est donnée à un étudiant qui a compl été seul ement quelques 

acti vités orales dans les leçons (entre 30 et 60%). La réponse « non » a été donnée 

aux étudi ants qui n 'ont pas complété les activités orales ou qui ont fa it moins de 

30% des activités orales ; 

Exercices de grammaire : La réponse « oui » est donnée à un étudiant qui a fait les 

exercices de grammaire suggérés dans les leçons. La réponse « en parti e » a été 

donnée à un étudiant qui a complété quelques exercices de grammaire, mais qui 

ne les a pas tous faits. La réponse « non » a été donnée aux étudiants qui n ' ont pas 

complété les exerci ces de grammaire ; 

Outil s utili sés: Les outils sont le dictionnaire, Je dictionnaire d' expression, le 

livre de référence de grammaire, la messageri e, les stati stiques, 1 ' oralisateur et le 

chapitre de phonétique. La réponse «oui » a été donnée aux étudiants qui ont 

utili sé les outil s pendant leur fonnation (plus de 5 % de temps d ' utili sati on\ La 

7 Ce pourcentage peut sembler bas, mais représente un total de 7,5 heures de temps passé dans les 
outil s sur un niveau de 150 heures et évite de pénaliser les étudiants qui utiliseraient d' autres types 
d 'outil s non-comptabilisés comme un dictionnaire papier par exemple. 
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réponse « non » a été donnée aux étudiants qui n'ont pas utili sé les outil s (moins 

deS% du temps d' utili sati on). 

Ces derni ers paramètres complètent la liste des données recueilli es pour cette étude. 

Vo ici maintenant une description de la constructi on des vari abl es et des analyses qui 

ont été effectuées à 1 ' aide de ces données. 

3.2.3 Construction et analyse des variables 

Rappelons que les analyses ont été conduites afin de mieux comprendre le 

comportement des étudiants à distance qui utilisent Alliés Web pour leur fo nnati on 

lingui stique à temps parti el. Les étudiants seront comparés selon les quatre variables 

sui vantes: le temps de fonn ati on, la progression, le taux d' abandon et les résultats. 

Certaines analyses ont des objecti fs descripti fs alors que d 'autres visent la 

comparaison des étudiants à l ' intéri eur d ' un groupe ou la comparaison des étudi ants 

entre les groupes. Dans cette section, nous expliquerons comment les données seront 

utili sées afin de répondre aux questions li ées à chacune des variables observées. 

À cause du fa ible taux de participation du groupe en mode autonome à leur formati on 

lingui stique (1 étudi ant sur 212), il y aura peu d 'analyses sur leur utilisation du 

programme. Les analyses de ce groupe se feront à parti r de leur réponse au 

questi onnaire qui leur a été envoyé et dont il sera question au point 3 .4. 

3.2.3.1 Variable 1- Le temps de formation 

Le temps de fo nnation est mesuré à l'aide des données relati ves au nombre d 'heures 

et de semaines de formation fa ite par les étudiants. En plus d 'une valeur descriptive 

dans chacun des groupes et dans chacun des ni veaux à 1' intéri eur des groupes, nous 

allons comparer le temps d'utilisation du programme entre les tro is groupes. 
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Premièrement, pour des fins descripti ves nous vo ul ons observer le nombre 

d ' étud iants qui commencent vraiment leur formati on, comparati vement à ceux qUI 

s ' inscrivent sans jamais commencer. Les po urcentages des étudiants qui ont 

commencé ou non seront comparés entre les groupes. Ces pourcentages nous 

donneront de l ' info rm ation sur le taux de paiii cipation au cours, mais servira aussi 

d ' info m1ation sur le taux d 'abandon. 

Par la suite, les groupes seront observés de façon distincte selon les données 

di sponibl es par groupe. Nous allons utili ser les données di sponibles sur le nombre 

d ' heures et de semaines de fom1ation complétées par les étudiants. Pour le groupe 

tutoré, nous allons premièrement isoler les étudi ants qui ont terminé leur ni veau 

(réussi te ou échec à l ' exam en). Nous allons par la suite les classer par ni veau de 

f01m ati on. À l'aide des données sur le nombre d ' heures et de semaines de fonnation, 

nous all ons chercher à savoir la moyenne de temps (heures et semaines) nécessaire 

afin de compléter un niveau de faço n générale. Cette infonnati on nous pennettra de 

comparer les moyennes et vérifie r si les étudi ants respectent le max imum d 'heures 

all ouées qui est de 150 heures par ni veau. Nous all ons également comparer les 

moyennes par ni veau afin de savoir si certains ni veaux ont dem andé plus ou moins de 

temps que les autres. 

Pour les étudiants du groupe en suivi minimal, contrairement au groupe tutoré, parce 

que seulement quatre étudiants ont terminé un ni veau, nous allons observer le temps 

de formati on (en heures et en semaines) pour tous les étudiants du groupe (et non 

seul ement les étudi ants qui ont tenniné leur niveau). 

Certains étudi ants du groupe tutoré ont commencé leur fo nnati on lingui stique dans le 

groupe en sui vi minimal, c ' est-à-dire qu ' ils se sont insc1i ts dans le but d' avoir de la 

fo rmation dans le groupe tutoré, mais se sont vu offrir la fo m1ation avec suivi 

minimal afin de pouvoir commencer sans attendre. Il s sont par la suite éventuell ement 

passés dans Je groupe tutoré pour continuer leur fonnation avec un professeur. Nous 
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chercherons à savoir si le fai t d ' avo ir reçu un su ivi minimal préalab le contribue à 

accélérer l' achèvement du niveau alors que l' étudiant joint le gro upe tutoré. D ' autres 

étudiants du groupe en suivi minimal, qui ont commencé leur formation lingui sti que 

avec un professeur (dans le groupe tutoré) se sont vu offrir de la fo rmation en sui vi 

minimal par la sui te. Nous chercherons à savoir si ces étudiants, qui ont déjà été 

fo rmés à travailler dans Alliés Web, sont en mesure de poursuivre leur fonn ati on en 

sui vi minimal de faço n plus autonome. Pour ce fa ire, nous allons iso ler ces deux 

sous-groupes d ' étudiants et tenter de détenniner, à l' ai de d ' un test-t de Student, s ' il 

ex iste une différence significa ti ve li ée au nombre d ' heures et de semaines de 

fom1ati on entre ces sous-groupes et les autres étudiants. L'objecti f de cette mesure est 

de mesurer l ' impact de la fo rmation préalable sur le temps global d ' utilisation du 

programme. 

3.2.3.2 Variable 2 -La progression 

La progression des étudiants en groupe tutoré ne sera pas mesurée parce que les 

do1mées n'étaient pas di sponibles . Pour le groupe en suiv i minimal (n=53), 

l' échantillon d'étudiants ayant tenniné un ni veau (n=4) et l ' échantillon d ' étudiants 

ayant été testé offi ciell ement . (n=2) ne nous permettent pas des comparaisons 

généralisabl es à l'aide des résultats aux tests. Nous avons donc choisi d' util iser 

d 'autres données di sponibles afin d ' observer la progression. Les données utilisées 

pour observer leur progression sont les sui vantes : Nombre d' acti vités complétées, 

utili sation ou non des outils et qualité du travail (voir la secti on 3.3 .2 pour les détails 

sur les codes li és à ces données). 

Ces observations de données ont pour objecti f de préciser les données de temps et de 

voir dans quell e mesure les étudiants ont avancé dans les leçons et dans quelle mesure 

ils ont respecté les directives d ' utilisati on du programme tout en étant plus 

autonomes. 
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3.2.3.3 Variable 3- Le taux d'abandon 

Parce que le taux d' abandon est l' un des défi s importants de la formation à di stance, 

nous vou lons comparer les groupes afi n d ' en voir les particularités en cette matière. 

Pour évaluer le taux d ' abandon, les étudiants seront classés en quatre catégories: 

ceux qui n' ont jamais commencé (taux de participation, étudiants qui ont donc 

abandonné immédiatement après s ' être inscrits dans avoir participé à leur fonnation) , 

les étudiants qui ont abandonné pour aller suivre une autre fonnation linguistique, les 

étudiants qui ont abandonné et qui ont arrêté leur formation linguistique, les étudiants 

qui ont tenniné leur niveau. 

Pour le groupe tutoré et le groupe en suivi minimal, nous allons comptabi liser les 

étudiants qui ont abandonné par rapport à ceux qui n 'ont pas abandonné. Pour le 

groupe tutoré, nous considérons comme ayant abandonné les étudiants qui n ' ont pas 

été testés. Pour les étudiants du groupe en suivi minimal, nous considérerons comme 

ayant abandonné les étudiants qui n ' ont pas travaillé dans le programme pendant une 

période de plus de trois mois. Une analyse comparative (khi-carré) tentera de 

démontrer s ' il y a une différence significative entre le taux d ' abandon des deux 

groupes. 

Afin de mieux comprendre les facteurs pouvant être associés à l'abandon, nous 

cherchons également à savoir si le groupe de grades (militaire du rang ou officier) a 

une influence sur le taux d ' abandon. Deux raisons nous poussent à observer 

l' influence du groupe de grade. Premièrement, les officiers possèdent un diplôme 

universitaires, et donc une expérience de fonnation fonnelle réussie. Deuxièmement, 

comme ils sont plus nombreux à occuper des fonctions qui demandent un profil 

linguistique obligatoire, la motivation extJinsèque pounait se traduire par un taux 

d ' abandon plus faible. Les étudiants du groupe tutoré seront donc classés en sous­

groupes et les données sur leurs taux d ' abandon seront comparées. Une analyse 
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comparati ve (khi -carré) sera fa ite afin de vérifi er cette hypothèse et pour s' il y a une 

différence significa tive sur le taux d ' abandon entre ces deux groupes. 

3.2.3.4 Variable 4- Les résultats 

Nous allons dresser un polirait général du taux de réussite et d ' échec à l' ELFC par 

l' observation des étudiants du groupe tutoré qui ont fa it les tests de niveaux. Pour ce 

fa ire, nous allons isoler les étudi ants qui ont terminé leur ni veau (réussite ou échec) . 

Un tableau présentera de façon descriptive le taux de réussite et donnera la répm1ition 

des résultats selon les niveaux. Nous allons également di scuter brièvement des 

résultats aux tests des éh1di ants du groupe en suivi minimal qui ont été testés, mais il 

est à noter que le faible nombre de participants ne pem1et pas des résultats 

généralisables dans ce groupe (n=2). 

Voici fin alem ent, au tableau 3.2, un résumé de l ' opérationnali sation des variables 

sous fonne visuell e. 
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3.2.3.5 Résumé de la construction des variables 

Tableau 3.2 Opérati onnali sa tion de vari ables 

Variable Opérationnalisation Variables Autres variables 

dépendantes indépendante explicatives 

principale 

Temps de - Nombre d ' heures Groupes (1 , 2, -Niveau (gr.1) 

formation travaill ées dans le 3) 

programme 

-Nombre de 

semaines travaill ées 

dans le programme 

Progression Nombre d 'acti vité Groupes (2, 3) 

fa ites 

Qualité du trava il 

Résultats Résultats aux tests Groupes ( 1, 2,) -Ni veau de formation 

-Grades 

Abandon Nombre d ' abandon Groupes (1 , 2, -Grade (gr. 1) 

3) 

3.3 Questionnaire- groupe en mode autonome 

Très rapidement, au moment d ' obtenir les données d ' utili sati on du mode autonome, 

nous avons constaté qu ' il ne serait pas poss ible d 'obtenir un échantillon suffi sant de 

données permettant de fa ire une analyse stati stique comparative. En effet, sur les 2 12 

étudiants identifi és, un seul a travaill é dans le programme. Il a donc été décidé de 

contacter les 2 11 autres étudi ants afi n d ' obtenir de 1 ' informati on suppl émentaire au 

suj et des raisons pour lesquell es il s n' ont pas parti cipé à la fo nnati on offerte. 
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Les étudiants ont été contactés par courriel interne du travail et le questionnaire 

comprenait une question à choix multiple (permettant de cocher plus d ' une réponse) 

et d 'un espace prévu pour les commentaires (voir couniel complet à l 'annexe A) . Le 

choix de réponses a été développé à partir des études de Nielson (2011 , 2013) et 

Leakey (2011) qui mentionnent que les étudiants risquent de moins participer à de la 

fonnation en mode autonome si cell e-ci ne répond pas à leurs besoins et si les 

problèmes techniques sont importants. Nous avons donc cherché à détenniner si les 

étudiants du mode autonome ont rencontré des problèmes similaires. De plus, nous 

souhaitons voir si les étudiants ont toujours l ' intention « de participer » à cette 

fonnation et si leur inscription était vo lontaire. 

A l'énoncé « Please put a mark beside sentences thal describe your position with 

regard to participation in Allies Web, les choix de réponse suivants étaient offerts : 

1 no longer expect to go into the program at this point 1 Je n 'ai plus 

l 'intention d 'accéder au programme 

1 have not logged on the program yet, but it is still on my "to do " list for 

this year 1 Je n 'ai pas encore utilisé le système, mais j 'ai 1 'intention de le 

faire cette année 

1 have obtained access to another service for my language training 1 J'ai 

eu accès à un autre type de formation linguistique 

1 have never received my password to access the pro gram 1 Je n 'ai jamais 

reçu le mot de passe et mon nom d 'utilisateur me p ermettant d 'avoir accès 

au programme 

Someone else registered me in this program unbeknownst to me, and 1 

never had any intention to use it 1 Une tierce personne m 'a inscrit sans ma 

permission et j e n 'ai jamais eu 1 'intention de commencer la formation 

1 do not remember having registered for this service 1 Je ne me souviens 

pas m 'être inscrit à cette formation. » 
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Les réponses à ces choix multipl es seront présentées et les commentaires seront aussi 

analysés afin d ' obtenir pl us d ' info rmation. 

Les informati ons mentionnées dans les commentaires seront comptabili sées en 

catégori es. Ces catégo ri es ont été fo rmées à partir du choix de réponse : problème 

technique, autre type de formati on lingui stique, manque de temps et inscription non 

volontaire. D ' autres catégo ri es ont été ajoutées au beso in, à partir des commentaires 

des étudiants : quitte les FC, qualité du programme. 

Le courri el du trava il permet de savoir si un étudiant a pris connaissance du courri el 

ou s' il l' a détruit sans Je lire. Nous foumirons donc une information descriptive quant 

au pourcentage d'étudiants ayant pri s Je temps de li re et de répondre au questionnaire. 

3.4 Conclusion 

Le présent chapitre nous a permis de présenter plus en détail la méthode utili sée pour 

répondre à notre questi on de recherche. D ' abord, une description du mili eu d ' étude et 

des étudiants a été fa ite. Nous avons ensuite présenté le programme d ' enseignement 

utili sé pour l ' obtention des données à analyser. Par la suite, nous avons expliqué dans 

le détail le type de données sélectionnées et compilées, de même que le type 

d'analyses qui seront fa ites à l' aide de ces données. Finalement, nous avons expliqué 

comment et pourquoi nous avons préparé un court questionnaire pour les étudiants du 

mode autonome où il y a eu un fa ible taux de parti cipation. 

Le prochain chapitre présentera les résultats des données recueill ies et dressera un 

portrait du travail fait dans Alliés Web par les étudiants des trois groupes. Nous y 

présenterons aussi les résul tats du questionnaire présenté aux 211 étudi ants du mode 

autonome qui n ' ont j ama is commencé leur fonnation linguisti que après s ' être 

inscrits. L ' analyse de ces résultats sui vra au chapitre 5. 



CHAPITRE 4 

RÉSULTATS 

Ce chapi tre présentant le traitement et l' analyse les données d' utilisation des étud iants 
sera divisé en deux. Dans un premier temps, nous présenterons les résultats des 
analyses de données des quatre variables de la question de recherche : le temps 
d ' utilisation (4.1) , la progression (4.2), le taux d ' abandon (4.3) et le taux de réussite 
(4.4). Dans un deuxième temps, seront présentés les résultats d 'un court sondage (4.5) 
conduit auprès des étudi ants qui se sont inscrits à l' offre de cours à distance en mode 
autonome, mais qui n'ont jamais commencé leur formation . Le but de ce sondage est 
de mettre en lumière les raisons pour lesquelles les étudiants n ' ont jamais commencé. 
Nous tenninerons par une synthèse des résultats ( 4.6). 

Nous souhaitons rappeler que la présente étude a pour objectif de mieux comprendre 

les utilisations du programme Alliés Web par les étudiants dans les trois offres de 

cours à distance offertes aux militaires des Forces années canadiennes (F AC), en 

tenant compte des variables de temps de fonnation , de la progression, du taux 

d'abandon et des résultats. Ces trois offres de cours sont: a) une formation à temps 

partiel avec superviSIOn d 'un professeur et communications synchrones 

hebdomadaires (groupe tutoré), b) une fonnation à temps partiel avec suivi minimal 

d'un professeur sans communication synchrone et c) une fonnation en mode 

autonome, sans suivi d'un professeur. Dans ce qui suit, nous ferons la description des 

pmiicipants et des groupes. 

4.1 Temps de formation 

Dans cette section, nous allons présenter les différents résultats portant sur le temps 

d'utilisation du programme. Pour ce faire, nous avons analysé les données liées à la 
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durée d ' utili sa ti on en heures et à la durée d ' utili sati on en semaine, de faço n globale, 

mais aussi par niveau respecti f 

4.1.1 Taux de participation des trois groupes 

Nous allons maintenant vo ir la répartiti on des étudi ants qui ont commencé leur 

fo nnation comparati vement à ceux qui n' ont jamais commencé. Par la sui te, nous 

allons vo ir plus en détail le temps d' utilisation pour les groupes tutoré et en sui vi 

minimal de faço n séparée. Finalement, nous allons fa ire une comparaison entre ces 

deux gro upes. 

La Fi gure 4 .1 montre le pourcentage, dans les groupes, des étudi ants qui ont 

commencé une formati on lingui st ique comparati vement à ceux qui n'ont j amais 

commencé, soit les étudiants qui ont fai t 1 h et moins dans le programme. Cette durée 

d' une heure a été choisie parce que la leçon d ' introduction sur l ' utili sation du 

programme Alliés Web prend généralement entre 40 minutes et une heure. Cette 

fonnati on se fa it avec un professeur pour les gro upes tutoré et en suivi minimal 

(groupes 1 et 2) et à l' aide de documents écrits et audios pour le groupe en mode 

autonome. 
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Étudiants qui ont commencé 

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 

lill Étudiants qui n'ont jamais 
commencé 

Figure 4 .1 Répartition entre les étudiants qui ont commencé leur formation et ceux 

qui n'ont jamais commencé dans les trois groupes (n=425) 

Cette figure démontre que 77,5 % des étudiants du groupe tutoré (groupe 1) et 71 ,7 % 

des étudiants du groupe en suivi minimal (groupe 2) ont commencé leur fonnation 

linguistique. Un seul étudiant sur 212 (0,005 %) a commencé sa formation 

linguistique en mode autonome (groupe 3). Cet étudiant a fait 21 ,1 heures de 

formation au total. 

Ces informations sont importantes puisque les étudiants qui n 'ont pas commencé ont 

été retirés des analyses liées au temps d 'utilisation. Ainsi, nous évitons que les 

étudiants qui n ' ont jamais commencé fassent baisser la moyenne de temps 

d 'utilisation des étudiants qui ont fait de la formation. Il est à noter que les 211 

étudiants du mode autonome n ' ayant jamais commencé n ' ont jamais accédé à leur 

compte, c'est-à-dire qu ' ils n ' ont jamais entré leur nom d 'usager et leur mot de passe 

dans le système. À cause de ce taux de participation pratiquement nul et du nombre 

de participants trop bas (n= 1) les analyses subséquentes se concentrent sur les 
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groupes tutoré et en suivi minimal. Une analyse sera faite au point 4.7 afin de mieux 

comprendre pourquoi les étudiants de ce groupe n 'ont pas utilisé le programme. 

4.1.2 Groupe tutoré 

Dans ce qui suit, nous allons regarder plus en détail le temps d ' utili sation du 

groupe tutoré. Sur les 160 étudiants, 124 (77 ,5 %) ont commencé leur formation et 36 

(22,5 %) n'ont jamais commencé. Parmi les 124 étudiants qui ont suivi une 

fonnation , 77 (62 , 1 %) ont tenniné leur niveau et 47 (37,9 %) ont arrêté leur 

formation avant d ' avoir tenniné leur niveau. 

Dans le plan d' instruction de la formation linguistique des FAC, il est convenu qu ' un 

niveau de formation , tant en classes à temps plein qu 'à temps pa11iel à distance, doit 

compo11er un maximum de 150 heures de fom1ation (tous niveaux confondus). Ce 

niveau de fonnation doit, lorsqu'offert à distance et à temps partiel , être complété en 

un maximum de 19 à 23 semaines, selon Je niveau. Toutefois, comme 1 'étudiant est 

responsable de gérer son propre temps d ' apprentissage selon ses besoins et habiletés, 

il anive que Je niveau soit complété en plus ou moins de temps. Cette réalité diffère 

de la salle de classe où c 'est Je professeur et 1' école qui font la gestion du temps passé 

à 1' apprentissage, à 1' exception des devoirs et du temps d 'étude le soir. Alors gu ' un 

niveau prend, dans la très grande majorité des cas, 150 heures en salle de classe, peu 

importe le niveau, nous pensons qu ' il est intéressant de voir les différences de temps 

nécessaires pour compléter un niveau chez les étudiants en fonnation à distance alors 

qu ' ils doivent gérer eux-mêmes leur temps de formation . 

La Figure 4.2 présente la répartition des étudiants qui ont tenniné un niveau, par 

nombre d ' heures de travail. 
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Figure 4.2 Répartition des étudiants du groupe tutoré qui ont tenniné un niveau, par 

nombre d'heures de travail (n=48) 
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Cette figure démontre que 48 étudiants (62 %) ont complété leur niveau en 90 à 150 

heures (temps moyen= 110,1 heures, écart-type = 54.16) par niveau (tous niveaux 

confondus). Une minorité d' étudiants (20%) ont dépassé le temps généralement 

alloué pour terminer (en heures). Une autre minorité d' étudiants (17%) ont pris 60 

heures ou moins. 

En somme, panni les étudiants qui se sont inscrits à 1 'ELFC en 2013 (groupe tutoré), 

ceux qui ont complété un niveau ont suivi en moyenne 110,1 heures de fonnation 

(ET= 54, 16). De façon plus précise, les tableaux 4.1 et 4.2 présentent le nombre 

moyen d 'heures ou de semaines qui ont été nécessaires pour compléter chacun des 

niveaux. L'objectif de cet exercice est de mettre en lumière les différences de temps 

de fonnation par niveau et de voir si, contrairement à la salle de classe, certains 

niveaux semblent demander plus ou moins de temps que d' autres. 
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Tabl eau 4.1 Moyenne d ' heures de form ati on par mveau compl été : groupe tutoré 

(n=77) 

Nombre d ' heures de formati on 

Niveau n Moyenne Eca11 type Minimum Max imum 

13 13 1. 8 46.5 61.0 236.0 

2 23 106.6 46. 1 55.0 262.0 

3 15 145.9 62 .3 60.0 249. 0 

4 10 79.3 35 .5 32.0 145 .0 

5 10 81.1 46.7 5.0 154.0 

6 2 151.5 30.4 130.0 173.0 

7 4 53.3 32.6 20.0 98.0 

Ces résultats nous montrent que le temps nécessaire afin de compléter un ni veau vari e 

selon les étudi ants et selon les niveaux. Par exemple, si les étudi ants du groupe tutoré 

du niveau 2 prennent en moyenne 106.6 heures pour compléter un ni veau, ce temps 

vari e de 55 heures pour un étudi ant, à de 262 heures pour un autre, c' est-à-dire une 

di fférence de 207 heures. Le temps vari e aussi selon le ni veau étudié. Le ni vea u 6 est 

le niveau qui a demandé le plus d ' heures en moyenne alors que le niveau 7 est celui 

qui en a demandé le moins avec une moyenne de 53 ,3 heures de fom1 ati on. Le petit 

échantillon disponible pour ces deux niveaux ne nous permet toutefois pas de 

générali ser ces résultats. 

Le prochain tableau ( 4.2) compare le temps nécessaire pour compléter un mveau, 

mais en semaines. Rappelons que le délai prescrit par le programme est de 19 à 23 

sem ames. 
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Tabl eau 4.2 Nombre de semaines de fo rmati on pour compléter un mvea u : groupe 

tutoré (n=77) 

Nombre de semai nes de fom1ati on 

Niveau Nombre Moyenne Ecm1 type Min im um Maximum 

13 20.6 5.8 Il 33 

2 23 18.9 5.9 12 39 

3 15 27.4 7.0 17 40 

4 10 16.9 7.8 6 33 

5 10 19.2 11.1 3 38 

6 2 27.5 4.9 24 3 1 

7 4 13.5 9.4 4 25 

Tout comme pour la durée calcul ée en heure, ce tableau démontre que le nombre de 

semaines nécessaires pour compléter un ni veau a été vari abl e selon le ni veau, mais 

aussi à l' intérieur d ' un même niveau. En moyenne, les étudiants ont complété leur 

niveau de fonnat ion en 20,57 semaines (ET=8, 14). Le tableau 4.1 ava it montré que 

les ni veaux 3 et 6 sont ceux qui ont demandé le plus d' heures de fo rmati on. Le 

tableau 4.2 montre que ces deux mêmes ni veaux ont demandé aussi un nombre plus 

grand de semaines. Dans la même veine, les niveaux 4 et 7 ont été tenninés en moins 

d ' heures, mais aussi en moins de semaines. Le petit échantill on di sponible pour les 

ni veaux 6 et 7 empêche, encore une fo is, de généraliser ces résultats pour ces deux 

mveaux. 

Le tableau 4.3 présente la moyenne d ' heures qui ont été nécessaires aux étudi ants du 

groupe tutoré selon s ' il s ont reçu un suivi préalable dans le groupe en sui vi minimal 

avant de commencer leur fonnation . 
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Tableau 4.3 Nombre d ' heures de formation par ni veau compl été: sous-groupes dans 

le groupe tutoré (n=77) 

Sui vi 

Sans sui vi minimal 

préalable 

Avec sui vi minimal 

préalable 

11 

65 

12 

Moyenne Éca11 type 

109,98 53 ,3 1 

115,72 51,72 

Les résultats indiquent que les étudi ants qui ont reçu une formation en suivi minimal 

préalable (M= ll 5,75, ET=51 ,72) ont pri s en moyenne 6,74 heures de plus que les 

étudiants sans sui vi minimal préalable (M= l 09,98, ET=53 ,31 ). Un test-t a démontré 

que cette différence n 'est pas signi fica tive (t(75)=-0,3 5, p>0.05). A insi, le fa it d 'avoir 

reçu un suivi minimal préalable n ' a pas d ' impact quant au temps requi s pour 

compléter un niveau lorsque l'étudiant passe dans le groupe tutoré. 

4.1.3 Groupe en suivi minimal. 

Nous allons maintenant nous attarder au temps d 'utilisation du gro upe en SUI VI 

minimal. Ce groupe est constitué de 53 étudiants. Sur ces 53 étudi ants, trente-huit 

(7 1, 7 %) ont commencé une fonnation dont quatre (1 0,5 %) ont tem1iné un niveau et 

dix-neuf (50,0 %) ont abandonné afin de continuer leur fo nnation linguisti que dans 

un autre fonnat, c ' est-à-dire so it à temps partiel, mais avec un professeur de 1 'ELFC, 

soit en sall e de classe. Quinze étudiants (39,5 %) ont abandonné leur fom1 ati on, c'est­

à-dire qu ' ils n ' ont pas travai ll é dans le système pendant plus de tro is mois ou qu ' il s 

ont signi fié leur désir d ' an êter la fo rmation. Le tableau 4.4 présente le taux de 

participation de ce groupe, pour les 38 étudi ants qui ont commencé leur fo rmation. 

Parce que le nombre d ' étudiants qui ont terminé un ni veau est seul ement de 4 
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étudi ants, nous avons choisi de fa ire la descripti on du temps de fo rm ati on par tous les 

étudi ants et non seul ement ceux qui ont terminé. L' obj ecti f de cette description est de 

mieux comprendre comment les étudiants se sont comportés et de vo ir après combien 

d 'heures de travail il s ont an êté leur fo nnation lingui stique. 

T ableau 4.4 Taux de participati on :groupe en suivi minimal (n=38) 

Complété 

Poursuite de 

fonnati on 

aill eurs 

Abandon 

T otal 

n Pourcentage 

4 10,5 

19 50,0 

15 39,5 

38 100,0 

Ce tableau indique que 60,5 % des étudiants ont soit tenniné un ni veau, so it continué 

leur niveau à l 'aide d ' une autre fonnation. Les 38 étudi ants ayant sui vi de la 

fonnati on ont travaillé en moyenne 21 .59 heures dans le système (ET=2 1 ,52) 

La figure 4.3 présente la répartiti on du temps de passé dans le programme. L'objectif 

de cette fi gure est de vérifier, au-delà de la moyenne stati stique, le nombre 

d 'étudi ants qui travaill ent dans chacune des tranches de temps d ' utili sation. 
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Figure 4.3 Répartition du temps passé dans le programme : suivi minimal (n=38) 

Cette figure démontre que 15 étudiants sur 38 ont travaillé moins de 10 heures et que 

15 étudiants ont travaillé plus de 30 heures. Au total , 23 étudiants ont travaillé moins 

de 30 heures . Les quatre étudiants qui ont travaillé plus de 60 heures sont les quatre 

étudiants qui ont complété un niveau. Ces quatre étudiants ont travaillé en moyenne 

71,43 heures (ET : 13,95) et ont tous réussi leur niveau. Chez les étudiants qui n' ont 

pas complété leur niveau, aucun n 'a passé plus de 50 heures dans le programme. 

Rappelons qu 'un niveau devrait se compléter en 150 heures maximum et que les 

étudiants du groupe tutoré prennent en moye1me 110,1 heures pour le faire. 

Les étudiants du groupe en suivi minimal (n=53) ont travaillé en moyenne pendant 

13,59 semaines (ET=9,53). Les 4 étudiants qui ont complété leur niveau l'ont fait en 

moyenne en 20,5 semaines (ET=10,17) . 

Certains étudiants de ce groupe ont reçu de la fonnation en suivi minimal et se sont 

vu offrir une formation avec 1 'aide d 'un professeur de 1 'école des langues par la suite 
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(n=35). Parmi eux, 16 (46 %) n'ont finalement jamais commencé leur fom1ation avec 

professeur, 12 (34 %) ont terminé leur niveau et 7 (20 %) ont abandonné. De ces 

abandons, 5 ont anêté complètement leur fonnation linguistique et 2 ont poursuivi en 

salle de classe (formation non étudiée dans la présente étude). 

Dans un deuxième sous-groupe dans le groupe en suivi minimal , 13 étudiants ont 

reçu préalablement de la fonnation à distance par 1 ' École des langues et ont ensuite 

reçu un suivi minimal. Ces étudiants ont soit abandonné leur fonnation avant de 

tenniner leur niveau, soit tenniné leur niveau à l 'ELFC, mais avaient l' intention de 

continuer au niveau suivant en suivi minimal. Sur ces 13 étudiants, 4 n ' ont jamais 

commencé et 9 ont étudié, mais ont éventuellement abandonné leur fonnation. 

La figure 4.4 présente la répartition du temps de travail de ces 9 étudiants (sous­

groupe du groupe en suivi minimal). L' objectif de cette analyse est de voir si les 

étudiants qui ont déjà développé des habitudes de travail dans Alliés Web lors de leur 

formation avec professeur ont continué à travailler au même rythme ou avec un 

rythme différent. 

3 
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Figure 4.4 Répartition du temps passé dans le programme : sous-groupe en suivi 
minimal (n=9) 
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Cette fi gure montre qu 'un seul étudi ant a trava ill é plus de 20 heures dans le système 

(3 4,7 heures). Ces 9 étudi ants ont travaill é en moyenne 12,28 heures (ET= 10.7 1). 

Aucun étudi ant n' a complété le ni veau pour lequel il s ' était engagé. 

4.1.4 Comparaison entre les groupes 

Pour le groupe tutoré, nous avo ns observé que les 77 étudiants ayant tenniné un 

niveau ont pris en moyenne Il 0,1 heures pour le compléter (tous niveaux confondus). 

Nous savions que les étudi ants du groupe en suiv i minimal (n=4) sera ient moins 

nombreux à tem1iner un ni veau, mais nous vouli ons quand mêm e comparer le temps 

nécessaire pour compléter un niveau. Vo ici, au tableau 4.5 , une comparaison entre les 

deux groupes, mai s en iso lant les niveaux. 

Tableau 4.5 Comparaison entre les deux groupes: moyennes d ' heures par mveau 

(n=37) 

Groupe tutoré 

Groupe suivi 
minimal 

Niveaux et nombre Moyenne de temps Moyenne de temps 

d ' étudi ants en heures en sem ames 

Niveau 2 (n=23) Niveau 2 : 106,6 Niveau 2 : 18,9 

Niveau 4 (n= 1 0) Niveau 4 : 79,3 Ni veau 4: 16,9 

Niveau 2 (n=3) Ni veau 2 : 69,6 Niveau 2 : 19,6 

Niveau 4 (n= 1) Ni veau 4 : 76,8 Niveau 4: 23 

Si l' on prend en compte les mveaux de fo nnati on (l es quatre étudiants en smv1 

minimal étaient aux niveaux 2 et 4), le nombre d ' heures semble plus bas, alors que le 

nombre de semaines nécessaires semble plus élevé. Toutefois, le petit échantillon ne 

pennet pas une comparaison stati stique va lide. 
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4.2 Progression 

Dans la question de recherche, la deuxi ème variable à observer est la progression des 

étudiants . En effet, au-delà du temps passé, nous pensons qu ' il est important d ' aller 

vérifier, directement dans les comptes d ' étudiants, comment l' étude a été faite, 

surtout lorsqu 'un professeur ne fait pas de suivi de façon très régulière. Les données 

utilisées pour évaluer la progression sont: le nombre d 'activités complétées (voir 

3.3.2.8), l' utilisation ou non des outils (voir 3.3.2.9) et la qualité du travail (voir 

3.3.2.11). Il n ' a pas été poss ible d ' analyser le travail en mode autonome à cause du 

très faib le taux de participation . 

4.2.1 Groupe tutoré 

La progression des étudiants du groupe tutoré, n ' a pas été éva luée à l ' aide de d01mées 

relatives à la progression et ell e a été automatiquement jugée satisfaisante par la 

chercheuse parce que déj à vérifiée par les professeurs de ces étudiants. En effet, à 

l'ELFC, les règles de gestion internes sont précises sur la qualité du travail requise, 

c'est-à-dire que les étudiants qui ne respectent pas certains paramètres de travail 

risquent de ne plus avoir droit à leur fom1ation. Voici certains critères exigés des 

étudiants: toutes les activi tés des leçons doivent être faites dans l'ordre (travail 

systématique), y compris les activités orales, les exercices de grammaire proposés 

dans le système doivent être complétés au fur et à mesure, les outils du programme 

doivent être utilisés au besoin . D ' autres critères sont exigés par l'école, mais n ' ont 

pas été mesurés dans cette étude. Le professeur vérifie, de façon asynchrone, sur une 

base régulière le travail de l ' étudiant afin de l' aider s ' il a des questions. La péJiode de 

travail en synchrone pem1et de discuter avec 1' étudi ant de ses objectifs, de discuter de 

la qualité de son travail et de rectifier le tir au besoin, d 'évaluer si les notions vues 

pendant la semaine sont maîtrisées et de préparer l' étudiant aux nouvelles notions à 

venir. Notons en tenninant que les comptes de ces étudiants n ' étaient pas non plus 
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di sponibl es pour analyse et que la chercheuse ne di sposait que des rapports de fin de 

cours pour l' analyse. 

4.2.2 Groupe en suivi minimal 

Si les étudi ants qui travaill ent à l' aide d ' un professeur de L 'ELFC ont accès à de 

l'aide sur une base quotidi enne au beso in, il en est tout autre pour les étudi ants en 

mode autonome ou en sui vi minimal. Après avo ir reçu leur test de classement, les 

étudiants du groupe en sui vi minimal ont reçu une leçon d 'accueil en synchrone d ' une 

durée de 40 à 60 minutes. Pendant cette fo rmati on, il s ont discuté de leurs obj ecti fs 

lingui stiques, ont reçu de la fo rmati on sur l' utili sati on du programme Alliés Web ainsi 

que des indications leur permettant de maximiser leur temps en ligne. Les conseil s 

d ' utilisati ons sont les mêmes que ceux demandés aux étudiants de l ' ELCF. 

Afin de pouvoir comparer le travail des deux groupes, nous avons observé deux 

paramètres: la qualité du travail et le nombre d ' acti vités complétées . Pour consulter 

le système de cotes attribuées à ces critères ainsi que les descripti fs, vo ir le po int 

3.3.2. 10. En ce qui concerne la qualité du travail , nous avons évalué les quatre 

critères suivants : 

Travail systématique (oui - non - en parti e) 

Acti vités orales fa ites (oui - non) 

Exercices de grammaire fa its (oui - non - en parti e) 

Outil s utili sés (oui - non) 

Il est à noter que les étudi ants ont reçu les consignes li ées à ces quatre critères lors de 

la leçon d ' accueil. De plus, lors des sui vis, le professeur a envoyé des messages aux 

étudiants afin de les réori enter au besoin. Par exemple, lors de la correction, lorsque 

les étudi ants ont sauté les exercices de grammaire, ils ont reçu des messages de 
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rappel. Le tableau 4.6 présente un résumé de l' évaluation de ces critères pour les 38 

étudiants qui ont fait de la fom1ation. 

Tableau 4.6 Évaluation de la qualité du travail :groupe en suivi minimal (n=38) 

Oui Non Pa1iiellement total 

Travail systématique 23 15 38 

Activité orales 24 9 5 38 

Exercices de 23 12 3 38 

grammaue 

Outils utilisés 31 4 38 

Ce tableau montre que les étudiants du groupe en suivi minimal , bien qu ' il s n' aient 

pas reçu de suivi de façon hebdomadaire, ont majoritairement utilisé Je système de 

façon systématique et ont majoritairement fait les activités orales et les exercices de 

grammmre. De plus, 82 % d ' entre eux ont utilisé les outils disponibles dans Je 

système. 

L ' autre critère de vérification de la progression des étudiants qui a été utilisé est Je 

nombre d 'activités complétées dans les leçons. Par exemple, il est possible que 

1 'étudiant travaille à partir de son bureau et laisse Je système ouvert sans travailler, il 

est ainsi possible que Je nombre d ' heures de formation ne représente pas Je temps réel 

de travail8
. À l ' inverse, un étudiant qui utilise Je système pour faire de la révision ou 

qui travaille dans des conditions favorisant la concentration peut faire plus d 'activités 

en moins de temps. 

Les étudiants · du groupe en suivi minimal ont complété en moyenne 70 activités 

(ET=76.66). La figure 4.5 présente la répmiition du nombre d ' activités faites par les 

38 étudiants de ce groupe qui ont travaillé. 

8 Le compteur de temps arrête toutefois de tourner après 5 minutes sans clic de souris par l'étudiant. 
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Cette figure démontre que 20 étudiants (53 %) ont complété 50 activités ou moins, ou 

29 étudiants (76 %) ont complété 100 activités ou moins. Les étudiants qui ont passé 

du temps dans le système sans compléter d'activités (n=7) ont choisi de travaill er 

dans les outils (grammaire, phonétique, dictionnaire, etc.) ou ont décidé de naviguer 

dans le système pour faire de 1' observation sans compléter les activités. 

En résumé, les étudiants de ce groupe ont majoritairement respecté les consignes 

données par le professeur lors de la leçon d'accueil, mais ont complété un nombre 

insuffisant d'activités pour compléter un niveau (certains niveaux peuvent comporter 

plus de 500 activités) 
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4.3 Taux d'abandon 

Afin de mesurer le taux d ' abandon nous avons divisé les abandons en trois catégori es 

distinctes: premièrement, les étudi ants qui n' ont j amais commencé, c'es t-à-dire qui 

ont mani fes té le désir de fa ire une fo rm ation en s ' inscri vant , mais qui n ' ont j amais 

donné suite; deuxièmement, les étudi ants qui ont abandonné, c'est-à-dire les étud iants 

qu i ont commencé, mais qui ont arrêté leur formation linguistique avant d ' avo ir fi ni 

leur ni veau, et troisièmement, les étudi ants qui ont abandonné, mais pour all er sui vre 

un autre type de fo m1ati on lingu istique. Ces dem iers ont abandonné un type de 

fo m1ati on lingui stique pour en commencer un autre et n ' ont donc pas abandonné 

1 ' apprenti ssage de leur langue seconde. 

Le tabl eau 4.7 présente les abandons pour les trois groupes et selon les trois 

catégories d ' étudiants qui n'ont pas terminé leur niveau de fonnation. Les étudiants 

qui ont complété un ni veau dans les groupes tutoré et en suivi minimal sont ceux qui 

ont été tes tés à la fin de leur formati on (réussite ou échec). Ces dem iers étudi ants ne 

font pas parti e du prochain tableau . Rappelons aussi qu ' il est possible que les 

étudiants n ' aient pas donné toute l ' infonnation lors de leur abandon. Par exemple, il 

est possible qu ' un étudi ant ait abandonné sa formation pour continuer en sall e de 

classe ou avec un professeur privé, mais qu ' il n 'ait pas donné cette infonnation lors 

de son abandon. Les données foumies dans ce tableau refl ètent l ' infonnation donnée 

par les étudiants. Le nombre d' étudi ants qui ont complété leur fonn ation fait aussi 

partie du tableau pour des ra isons descrip tives et pour avoir un portrait complet des 

groupes. 
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Tabl eau 4.7 Taux d ' abandon : comparaison entre les tro is groupes (n=425) 

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 

Jamais commencé 36 15 211 

Abandon 39 15 

Abandon (autre fo m1ation) 8 19 0 

Ni veau complété 77 4 0 

Total 160 53 2 12 

Ce tableau montre que, chez les étudi ants du groupe tutoré (groupe 1 ), 39 sur 160 

(24 %) ont abandonné, comparati vement à 15 sur 53 (28 %) pour le groupe en sui vi 

minimal (groupe 2) ainsi que 1 sur 2 12 (1 00%) pour le groupe en mode autonome 

(groupe 3). Si on prend en compte les étudi ants qui n 'ont j amais commencé leur 

fonnation, le taux d ' abandon est de 47 % pour le groupe 1, 57% pour le groupe en 

sui vi minimal, et de 100 % pour le mode autonome. Comme il n ' y a qu ' un étudi ant 

dans ce groupe qui a commencé sa fo rmation, ce gro upe ne fera pas parti e des 

prochaines analyses. 

À partir de ces résultats, nous avons comparé le taux d 'abandon par groupe, mais en 

tenant en compte uniquement des étudiants qui ont complété un niveau et ceux qui 

ont abandonné (sans tenir compte des étudiants qui ont continué leur fom1ation 

aill eurs ou qui n ' ont j amais commencé). Ces taux d ' abandon sont présentés dans le 

tabl eau 4.8. 
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Tableau 4.8 Comparai son du taux d ' abandon par groupe: groupe tutoré et en suivi 

minimal (n= 135) 

Niveaux 

complétés 

(réussite ou 

échec 

Abandons 

Total 

Numéro du groupe 

2 
77 (66,4%) 4 (21,1%) 

39 (33 ,6%) 15 (78 ,9%) 

116 19 

Total 

81 (60,0%) 

54 (40,0%) 

135 

Dans ce tableau , les étudiants qui ont abandonné pour continuer leur formation 

linguistique ailleurs et les étudiants qui n'ont jamais commencé n'ont pas été 

considérés. Ces résultats montrent que le taux d 'abandon est plus élevé dans le 

groupe en suivi minimal (groupe 2 : 78,9%) que dans le groupe tutoré (groupe 1 : 

33,6 %). Une analyse comparative (khi-carré) démontre que cette différence est 

significative (x2(1, n= 135) = 13,976, p < 0.001), c 'est-à-dire que les étudiants du 

groupe en su1v1 minimal ont un taux d ' abandon nettement plus élevé que ceux du 

groupe tutoré. 

Afin d 'obtenir un portrait plus fin des abandons, nous analyserons, dans ce qui suit, 

l'abandon selon le groupe de grade dans le groupe tutoré9 et nous dresserons un 

portrait du groupe en mode autonome. 

4.3.1 Abandon :L'influence du groupe de grade 

Le tableau 4.9 présente les résultats relatifs au taux d 'abandon selon le grade. En 

effet, nous souhaitions observer si le groupe de grade influence le taux d 'abandon. 

9 Cette analyse sur l'influence du grade se limite au groupe tutoré, notamment parce qu ' il y a plus 
d' étudi ants. 
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Tableau 4.9 Abandon : comparmso n entre les membres du rang et les offi ciers : 

groupe tutoré (n= 124) 

Niveaux 

complétés 

(réuss ite ou 

échec 

Abandons 

Total 

Membres du rang 
22 (53 ,7%) 

19 (46,3%) 

41 

offi ciers Total 
55 (66,3%) 77 (62 , 1 %) 

28 (33,7%) 47 (37,9%) 

83 124 

Ce tabl eau démontre que 46,3% des membres du rang ont abandonné contre 33 ,7% 

des offi ciers. L ' analyse n ' a pas montré de di fférence signi fica ti ve entre les deux 

groupes; X2(1, n= 124) = 1,853, p = 0,173). 

4.3.2 Abandon : Le cas du groupe en mode autonome 

Sur les 212 étudiants du groupe en mode autonome, 211 n ' ont j amais commencé. 

L' étudiant qui a travaillé a arrêté de travailler dans le système après 2 semaines de 

travail. Il n' est donc pas possible de fa ire des analyses comparati ves ni d ' affi nner 

qu ' ils ont abandonné une formation étant donné qu ' ils ne l ' ont jamais commencé. 

Voir la secti on 4.6 pour les détails sur le sondage fa it auprès de ces étudi ants. Ce 

sondage avait pour obj ecti f de mieux comprendre les raisons expliquant la non­

parti cipati on des étudiants de ce groupe et de s' assurer qu ' il n ' y avait pas de 

problèmes techniques majeurs dans l' utili sation du programme. 

4.4 Résultats aux tests 

La prochaine section fera la description des tests et fera état des résultats des 

étudi ants aux différents tests. Trois types de tests ont été utili sés dans la présente 

-----------------~---------
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étude : Un test de classement, les tests de ni veaux dont les résul ta ts sont valides un an 

(développés par les FAC et fa isant parti e intégrante du curri culum (CFFC)) et le test 

offi ciel de la Foncti on publique fédérale (ELS) menant à un profi l li nguistique (de 

type A-B-C-E) et dont les résultats sont valides pendant cinq ans. 

4.4.1 Le test de classement 

Les étudiants des groupes tutoré et en sui vi minimal qui en ava ient beso in ont fa it un 

test de classement à leur inscription. Ce test est utili sé depuis plusieurs années pour 

classer les étudi ants dans le bon niveau et est considéré valide par 1 ' ELFC. Ce test est 

progressif et conti ent 6 niveaux de di fficulté. Les étudi ants ont répondu, à l' oral, à 

une séri e de questi ons couvrant les notions des niveaux. Le test arrête au moment où 

l' étudi ant n' a pas le nombre de points requi s pour passer au ni veau suivant. Les 

étudi ants qui ont réussi un test de ni veau dans l ' année précédant leur formation 

linguistique ne sont pas soumis au tes t classement et continuent automatiquement au 

niveau sui vant. Au total, 158 étudi ants ont été testés et les résultats des tests couvrent 

les 7 niveaux de fom1 ati on. Ce test a uniquement été utili sé afin de détenniner le 

point de départ de formation linguistique de ces étudiants. 

Deux étudi ants du groupe en suivi minimal ont été testés à deux reprises avec ce test. 

Ils ont tout d'abord été testés avant de commencer leur fonnati on. Après avoir 

travaill é pendant plusieurs semaines, une place s ' est libérée pour eux dans le groupe 

tutoré. Il s n ' avaient pas tenniné leur ni veau, il s n ' ont donc pas pu se qualifier pour 

avoir accès au test offi ciel de niveau. Il s ont toutefois reçu l' autori sati on d ' être testés 

à nouveau avec le test de classement. Dans les deux cas, ces étudi ants ont réussi à 

monter d 'un niveau et ont donc pu commencer leur formati on, dans le groupe tutoré, 

au ni veau su ivant. Ces deux étudi ants font partie des quatre étudi ants que nous 

considérons comme ayant réussi leur niveau dans le groupe en sui vi minimal. Notez 

que lors du deuxième test, pour des raisons d ' objectivité, c ' est un autre professeur de 

1 ' école qui a fa it passer le test à 1 ' étudi ant puisque c' es t le même professeur (l a 

--------------------------
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chercheuse) qui avait fa it le premi er test de cl assement ainsi que le sui vi des étudi ants 

pendant leur fo m1ation. 

4.4.2 Tests de niveaux et ELS : Groupe tutoré 

À la fin de leur fonnation, les étudiants ont fa it un test mesurant les noti ons apprises. 

Les niveaux 1 à 4 et 6 sont évalués par des tests de ni veaux et sont notés : réussite ou 

échec. Les niveaux 5 et 7 sont évalués par les tests de la Fonction publique fédérale 

(ELS) qui mesure le niveau de bilingui sme global et qui permet aux étudi ants d 'avoir 

un profil linguistique (A, B, Cou E). A est le plus bas niveau de bilinguisme, C est le 

plus haut et E est donné dans un cas d 'exempti on. Les profi ls A, B et C so nt valides 5 

ans alors que le profi l E est valide à vie. 

Au total, 77 étudi ants du groupe tutoré ont été évalués à la fin de leur niveau . Le 

tableau 4.10 montre le taux de réussite de ces étudi ants pour tous les ni veaux. 

Tableau 4.1 0 Taux de réussite : groupe tutoré (n=77) 

R éussite 

Échec 

Total 

Fréquence 

68 

9 

77 

Pourcentage 

88,3% 

11 ,7% 

Ce tableau démontre que 88,3 % des étudi ants ont réussi leur ni veau alors que 11 ,7% 

ont échoué. Le ni veau 2 a été le ni veau le p lus souvent échoué (5 fois), m ais il est 

aussi le ni veau le plus souvent évalué (23 fo is). 10 

10 Vous pouvez trouver le nombre de tes ts fa its par ni veau à la co loru1e 2 du tab leau 4 .3 . 
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En ce qui concerne les mveaux 5 et 7, éva lués à l' aide des tes ts de la fo ncti on 

publique, la note obtenue ne con espond pas à une note globale de réussite ou échec. 

Ell e permet plutôt à l' étudi ant d ' avo ir une cote pour chaque habi leté. Les profil s 

obtenus de A , B, Cou E notent ainsi une seu le habi leté et l ' étudi ant peut être retesté 

une habi leté à la fo is selon les besoins. Après un niveau 5, il est généralement attendu 

de l ' étudi ant qu ' il obtienne au moins AAA et au niveau 7, au moins BBB. La 

premi ère lettre est pour la compréhension de la lecture, cell e du centre pour 

l' expression écrite et la dernière est pour l' expression et la compréhension orale. Les 

tableaux 4.11 et 4 .12 montrent la répmiition des résultats à ces tests. 

Tableau 4.11 Répartiti on des résultats du ni veau 5 : groupe tutoré (n=7) 

Résultat Lecture Écrit Oral 

A 0 2 

B 2 4 5 

c 3 0 

E 0 0 

Total 6 6 7 

Tableau 4.12 Répartition des résultats du niveau 7 : groupe tutoré (n=4) 

Résultat Lecture Écrit Oral 

A 0 0 0 

B 0 3 4 

c 2 0 

E 1 0 0 

Total 3 4 4 
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Au total , 1 1 étudiants ont été testés à la fonction publique (sept après le niveau 5 et 

quatre après le niveau 7). Il s ont tous fait les tests à l' oral, mais certains n' ont pas été 

testés à la lecture ou à 1 ' écrit, so it parce que leurs résultats antérieurs n ' étaient pas 

encore échus, soi t parce qu ' ils ont préalablement obten u une exemption dans le passé. 

Ces tableaux démontrent que les 1 1 étudiants ayant été testés ont obtenu un total de 

30 différents profils et que 100 % de ces profil s répondent tous aux exigences 

demandées (AAA après niveau 5 et BBB après niveau 7) . 

4.4.3 Tests de niveaux : Groupes en suivi minimal et en mode autonome 

Les quatre étudiants du groupe en suivi minimal qui ont tenniné leur niveau l'ont 

réussi. Deux ont fait le test de niveau et les deux autres ont refait le test de classement 

afin de confinner que la matière nouvelle était assim ilée. Il n' y a pas eu d ' échecs 

dans ce groupe. Toutefois, le nombre de candidats est trop bas pour affirmer que ces 

résultats sont généralisables. 

L' absence de participation dans le mode autonome ne nous pennet pas d 'avoir des 

données mesurables pour les différents tests utilisés dans cette étude. Lors de la 

conception de la méthodologie de la recherche, il avait été discuté que les étudiants en 

mode autonome ayant suffisamment travaillé auraient pu être contactés afin d ' être 

testés par un test de niveau. L 'occasion ne s ' est pas présentée. Un sondage a plutôt 

été développé afin de comprendre les raisons expliquant cette absence de 

participation. La prochaine section sera consacrée à ce sondage. 

4.5 Sondage : étudiants du groupe en mode autonome 

Dans cette section, les résultats d 'un comi sondage visant à mieux comprendre les 

raisons expliquant la non-participation des étudiants seront présentés. 
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Rappelons que ce groupe comprend 212 étud iants (voir 4. 1). Les 2 12 comptes 

d 'étudiants ont été vé1ifiés à l' aide du logiciel de gestion du temps disponible dans 

Alliés Web. Un rapport de temps a été produit pour chacun des étudiants pour vérifier 

le temps passé entre le 2 1 mars 20 14 et le 21 janvier 20 15 (date de la vérification des 

comptes) . À cette date, seu lement un étudiant s ' était branché pour travailler, 

l'étudiant a travaillé 21,2 heures entre le 21 janvier et le 5 février 2015 (2 semaines). 

Un coun·iel interne a été envoyé aux 21 1 autres étud iants, soit ceux qui ont rempli 

leur inscription en ligne, reçu leur nom d ' utilisateur et mot de passe, mais ne sont 

jamais entrés dans leur compte, leur demandant de participer à cette étude en 

répondant à un court sondage d ' une question et permettant un commentaire (voir le 

courriel envoyé aux étudiants à 1 ' annexe 1 ). Sur les 2 11 courriels envoyés, 9 envois 

ont échoué, 31 n' ont jamais été ouverts, 4 ont été détruits sans être lus et 167 ont été 

lus. Sur les 167 coun·iels lus, 88 étudi ants ( 42 %) ont répondu au sondage en donnant 

soit leur choix de réponse, soit un commentaire, soit les deux. Les réponses obtenues 

à la question à choix multiples ( 4.5.1) et à la section commentaire ( 4.5 .2) seront 

maintenant présentées. 

4.5.1 Réponses à la question à choix multiples 

Après 1' énoncé: « Please put a mark beside sentences that describe your position 

with regard to participation in Allies Web: », les étudiants avaient un choix de 

réponses possible (voir tableau 4. 13), pour expliquer le fait qu ' il s n ' aient jamais 

commencé leur fonnation (les étudiants pouvaient donner plus d' une réponse). Le 

nombre d 'étudiants ayant coché les cho ix suggérés est indiqué à droite, dans le 

tableau .11 

11 Voir le courriel complet à l' annexe A 



Tableau 4 .13 Sondage, réponses des étudiants: groupe en suivi minimal (n=88) 

Réponse sélectionnée 

1 no longer expecl to go inlo the program at this point 1 Je n ' ai plus 21 

1' intention cl ' accéder au programme 

1 have not logged on to the program yet, but it is still on my "to do" list 32 

for this year 1 Je n ' ai pas encore utilisé le système, mais j ' ai l' intention de 

le faire cette année 

1 have obtained access to mwther service for my language training 1 J 'ai 15 

eu accès à un autre type de formation linguistique 

1 have never received my password to access the program 1 Je n 'ai jamais 7 

reçu le mot de passe et mon nom d ' utili sateur me permettant d ' avoir 

accès au programme 

Someone else registered me in this program unbelmownst to me, and 1 

never had any intention to use it 1 Une tierce personne m ' a inscrit sans ma 

permission et je n ' ai jamais eu l' intention de commencer la formation 

1 do not remember having regis te red .for this service 1 Je ne me souviens 0 

pas m' être inscrit à cette fonnation 
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Ce tableau indique que 3 2 répondants ont encore en tête d ' utiliser le programme et 15 

ont obtenu une autre formation. Panni les 15 étudiants qui ont eu accès à de la 

fom1ation linguistique autre, cinq ont choisi aussi 1 'option 1, c'est-à-dire qu ' ils ont 

choisi de ne plus utiliser Alliés Web, alors que deux étudiants ont mentionné avoir 

toujours l ' intention d ' utili ser leur compte. Aucun répondant n ' a indiqué ne pas avoir 

de souvenirs de l' inscription et un seul étudi ant mentionne avoir été inscrit par une 

tierce personne. Finalement, 7 répondants (8 %) affinnent n ' avoir jamais reçu leur 

nom d 'utilisateur et mot de passe. 
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4.5.2 Commentaires des étudiants 

Parmi les 88 répondants, 65 ont précisé leur réponse par un ou des commentaires. Des 

catégories d ' analyse possibles ava ient été préparées à pa11ir des études de Nielson 

(20 11 ) et Leakey (20 11 ): temps di sponibl e, problèmes techniques, abonnement par 

une ti erce personne, autre fo nnati on. À la lumière des commentaires analysés, 

d 'autres catégori es de commentaires ont été créées: quitte les FAC ou mention de la 

qualité du programme. Le nombre de menti ons est indiqué après la catégori e, sui vi 

de quelques exemples de commentaires d ' étudi ants: 

Manque de temps (26 mentions) : C ' est la raison la p lus souvent invoquée. 

Généralement, les étudi ants jugent que leur fo rmation lingui sti que est importante 

pour eux, mais que la surcharge de trava il ou le manque de temps dans leurs vies 

personnell es les empêchent de s ' y consacrer. 

« 1 am very interested in improving my French Language skills however, the 
nature o.fmy job is such thal I've been unable lo set aside and protecl the time 

thal a se(f-paced program such as this would require. » 

« I've been meaning lo gel around to French training, however the pace al 

work has made il such thal 1 am unable to allocate lime .for il at this present 

moment. » 

« 1 jind il diffi cult lo spend lime on, as my position has a number of varying 

dai/y dulies; and 1 don 't .fee! appropriate scheduling work lime .for a course 

that 1 was not specifically delegated lo do. >> 

« While this is defini lely on my 'to do list ', il is extremely hard .for me lo lake 

any lime during the day or even al home to do distance learning as we are 

very busy in the office and have three kids al home. » 
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Problèmes techniques (21 mentions) : C ' est la deuxième mention la plus souvent 

évoquée, souvent parce que le programme n' est disponible que sur Explorer et non 

sur MAC. 

« I was not able ta utilize the program with a MAC computer at home 

therefore il rendered the program useless to me as 1 did not have lime at work 
ta utilize it. » 

« 1 remember going ta access the site prior ta my French traznzng. 1 can 't 

remember what exact/y, but 1 had some sort of issue with accessing the site 
and never tried again. >> 

« Good day, J believe the issue with the account is because 1 was set up an 
additional account wh en J was selected for training with a tutor. >> 

« J mean ta do the program. Unfortunately, my unit could not give me a 

laptop, and my apple laptop did not have the requirements ta do the course on 
it. )) 

Qualité du programme 1 programme ne répond pas au besoin (14 mentions) : Lorsque 

cette raison est invoquée, c ' est généralement parce que le programme est considéré 

comme étant trop difficile pour un débutant ou trop faci le pour un avancé. 

« Th e material is way tao hard for beginners. There is no baby step and not 

organized in a way ta understand easily. Human instructors were far better 

for beginners as 1 have obtained some training through another channel. This 

web-based French training is good as a refresher, but 1 don 't believe it 

operate effective/y with total beginner. >> 

(( 1 do remember registering, and trying the programme but it was very Lime 

consuming and ta basic for my leve! of French that 1 already know. » 

Autre type de fonnation (15 mentions): Il arrive que les étudiants s ' inscrivent en 

mode autonome parce qu ' ils veulent pratiquer un peu avant de commencer leur autre 
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formation lingui stique. Il arn ve aussi qu ' il s s ' inscri vent en mode autonome alors 

qu ' il s pensent s ' inscrire pour parti ciper au mode tutoré. 

« 1 am beginning a year-long.fùll-time French program at the end of July with 

Canadian Forces Language School. » 

<<Bon matin, j'avais besoin de me préparer pour .faire l 'examen .français écrit. 

J 'ai trouvé des exercices sur DND Learn et j'ai écrit l 'examen l'automne 
dernier. Merci. )) 

« 1 actually got a loan of Rosetta Stone to learn .french but it doesn 't have the 
military tenns 1 need so will do this course if 1 have lime. )) 

En congé ou en préparation pour quitter les FC (7 mentions) : Les déploiements ou 

les congés pour raison de maladie ou de maternité font parti e des raisons pour 

lesquelles les militaires vont repousser leur formati on linguistique à une date 

ultérieure. Le fa it de quitter les forces en mène d' autres à abandonner complètement 

leurs intentions de fa ire leur fonnation avec Alliés Web. 

« 1 am in the process of medical release. )) 

« 1 was also dep loyed.from 26 Jan - 20 May 15. )) 

« J've been on leave and sick leave. My intent is to log in this year. )) 

« 1 did not start the pro gram because 1 decided to retire fm the CAF. )) 

Finalement, certains étudiants, contrairement à ce qui a été constaté dans leur compte 

d 'étudiants, mentionnent avoir accédé au programme, dans leurs commentaires. Par 

exemple, un étudiant affi rme que le logiciel n ' est pas fac il e d ' utilisati on (user 

.friendly ) alors que son rapport statistique signale qu ' il ne s ' est j amais branché. Nous 

avons tout de même tenu compte de ces commentaires (dans ce cas-ci , nous avons 

compté son commentaire comme « ne répond pas aux beso ins »). 

« 1 have also logged on to the Allies website to get started and .found it a bit 
overwhelming. )) 
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(( 1 did not.find the program user.fi'iendfy. » 

(( 1 have participated in the course and 1 have compfeted severa! modules. 

While in my fa st position, 1 had time available to work on second language 

training and Allies Web was my preferred tool to do so. » 

Il est possible que ces étudiants aient déjà eu accès à un compte dans une autre 

version dans le passé et qu ' ils basent leurs commentaires sur cette première 

expéri ence. Il est aussi possible qu ' il y ait eu dédoublement de compte et qu ' ils aient 

ainsi travaillé dans un autre compte au même nom et auquel nous n' avons pas eu 

accès. 

Dans 1 ' ensemble, les commentaires des étudiants laissent entendre que le manque de 

temps est la raison principale expliquant leur non-participation. La section discussion 

du prochain chapitre tentera d ' interpréter ces résultats, mais aussi de suggérer des 

solutions possibles. 

4.6 Synthèse des résultats 

En résumé, dans la première partie du chapitre, nous avons constaté que les étudiants 

des groupes tutoré et en suivi minimal ont commencé une fonnation linguistique dans 

une proportion de plus de 70 % alors qu 'un seul étudiant sur 212 a commencé une 

fonnation en mode autonome. 

En ce qui concerne le temps d 'utilisation, nous avons observé que, de façon générale, 

les étudiants du groupe tutoré qui ont complété un niveau de fonnation 1 ' ont fait en 

110 heures en moyenne. Cette moyenne est toutefois très variable d ' un niveau à 

l' autre et d ' un étudiant à l' autre. Pour l ' ensemble des étudiants, nous avons noté une 

baisse marquée du temps passé dans le programme lorsque le professeur offre moins 

de suivi de fonnation, et d 'une absence de pm1icipation alors qu ' il n ' y a pas de suivi . 
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Nous avons vu que les étudiants qui sont passés par le groupe en suivi minimal avant 

de commencer dans le groupe tutoré n' ont pas réussi leur niveau plus rapidement que 

les autres étudiants et que les 13 étudiants qui ont joint le groupe en suivi minimal 

après une expérience à l' ELFC ont tous abandonné avant d ' avoir terminé le niveau 

pour lequel il s s ' étaient engagés. 

Concernant la progression, nous avons constaté que les étudiants du groupe en suivi 

minimal travaillent généralement de façon systématique, font les activités orales et les 

exercices de grammaire et utilisent les outils mis à leur disposition. Ces étudiants ont 

fait, en moyenne, 70 activités dans le programme. Il n ' a pas été possible de comparer 

leur travail avec celui fait par les étudiants du mode autonome à cause du faibl e taux 

de participation de ce groupe. Les étudiants du groupe tutoré, parce qu ' ils sont suivi s 

de près par les professeurs ont été évalués d ' office comme travaillant de façon 

satisfaisante. 

En ce qui concerne le taux d ' abandon, nous avons constaté que le taux d ' abandon est 

nettement plus élevé dans le groupe en suivi minimal (78 ,9 %) que dans le groupe 

tutoré (33 ,6 %). De plus, nous avons établi qu ' il n 'y a pas de différence significative 

entre le taux d ' abandon des membres du rang et celui des officiers. 

Pour les résultats aux tests, nous avons montré que le taux de réussite des étudiants du 

groupe tutoré aux tests de niveau est de 88,3 %, alors que le taux d 'échec est de 

11 ,7 %. Le taux de réussite au test de la Fonction publique est quant à lui de 100 %. 

Dans le groupe en suivi minimal , les quatre étudiants qui ont tenniné leur niveau 

1 ' ont réussi , mais il n ' est pas possible de généraliser ces résultats à cause du petit 

échanti llon. 

Finalement, dans la dernière section de ce chapitre, nous avons présenté les résultats 

d ' un sondage auprès des 211 étudiants en mode autonome qui n 'ont jamais 

commencé leur fonnation . Ce sondage démontre que la majorité des répondants ont 
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encore l' intention de commencer leur formati on lingui stique en mode autonome, et 

que plusieurs ont affirm é avo ir eu des problèmes techniques. Le manque de temps est 

la raison principale invoquée expliquant pourquoi il s n ' ont pas commencé à travaill er. 

Dans le chapitre suivant, nous allons di scuter de ces résultats. Nous all ons essayer de 

mieux comprendre les résultats obtenus et présenter des recommandations ainsi que 

des pi stes pour des étud es futures . Nous allons également parl er des limites de cette 

étude. 



CHAPITRE 5 

DISCUSSION 

Les résultats des analyses ont été présentés au chapitre 4 et il convient maintenant de 

les interpréter. Dans le présent chapitre, nous allons donc tenter de répondre à la 

question de recherche en discutant des résultats obtenus. Nous allons tout d' abord 

présenter une synthèse des résultats et des observations principales (5.1 ). Par la suite, 

nous allons discuter plus en profondeur des participants observés dans le groupe en 

mode autonome (5.2). Les quatre variables observées seront ensuite discutées de 

façon séparée : temps de fonnation (5 .3), progression (5.4), abandon (5.5) et réussite 

(5.6) . Finalement, nous présenterons les limites de l' étude (5.7). 

5.1 Synthèse des résultats 

Rappelons que l ' objectif de l' étude était d 'observer les utilisations du programme 

Alliés Web par des militaires canadiens étudiants de français langue seconde, et ce, 

dans les trois offres de cours à distance à temps partiel offerts aux militaires des F AC, 

en tenant compte de quatre variables : le temps de fonnation, la progression, le taux 

d'abandon et les résultats. 

Les données recueillies nous ont penms de dresser un portrait d ' ensemble du 

comportement des étudiants dans les trois offres de cours à distance offertes. 

Rappelons que les trois groupes observés se distinguent par la une distance 

transactionnelle qui est variable selon les groupes. La comparaison entre ces groupes 

a démontré que les groupes ayant bénéficié d ' une plus grande présence du professeur, 

so it une plus petite distance transactionnelle, ont un temps de fonnation supérieur et . 

un taux d ' abandon inférieur à ceux du groupe en mode autonome. En effet, plus le 
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professeur est présent lors de la formati on, plus les étudi ants passent de temps dans le 

programme et plus il s sont nombreux à tem1iner leur formation. 

Ce qui ressort de la manière la plus frappante touche le groupe en mode autonome, 

chez qui on a observé un taux de parti cipati on presque nul. Ceries, les études de 

Nie lson (20 11) et Leakey (2011 ) nous avaient laissé présager un abandon massif dans 

ce groupe. C ' est pourquoi nous avions sélectionné un nombre plus imporiant 

d ' étudi ants, nous assurant ainsi d ' avoir certaines données à analyser. Dès l' étape de 

la coll ecte de données, nous avons pu confirmer l' abandon massif des étudi ants dans 

ce groupe et le manque de données nécessaires pour foumir des analyses complètes . 

Malgré cela, il n 'est pas possible de générali ser que le programme n ' est pas du tout 

utili sé parce que le nombre d ' usagers inscrits se compte par milli ers et que notre 

échantillon (n=2 12) ne couvre pas l' ensemble des utili sateurs. No us pouvons 

toutefois affinn er que ce type de fonnation, sans aucun suivi, est so us-utili sé et ne 

répond probablem ent pas aux besoins des étudiants, à tout le moins pas dans son offre 

actuell e. 

Les raisons qui expliquent une patiicipation aussi fa ible sont nombreuses, mais nous 

avons tenté d ' en identifi er quelques-unes à l ' aide d 'un court ques ti onnaire envoyé 

aux participants. Si un questionnaire ne pennet pas de connaître toutes les raisons 

expliquant la sous-utilisation du programme en mode autonome, il nous pennet d ' une 

part d 'en identifi er quelques-unes, et d 'autre part d ' en éliminer d ' autres. Il permet 

notamment de s ' assurer que les étudiants désiraient vraiment sui vre cette fonnati on 

lingui stique et qu ' il s ont bien reçu leur mot de passe et code d ' usager. Il permet aussi 

de fo umir de 1 ' information sur leurs perceptions quant à 1 ' ut ili sati on éventuell e du 

programme. Ce questionnaire a pem1is d ' identifi er que le manque de temps semble 

être le principal défi à relever pour les étudiants, m ais aussi qu ' il s ont l' intention de 

commencer leur fonnation éventuellem ent. 
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En ce qui concerne Je groupe en sui vi minimal, nous avons constaté que les étudi ants 

ont trava ill é en respectant des standards de qualité comparabl es à ceux du groupe 

tutoré. Nous n ' avons donc pas identifi é de li en entre la présence plus grande du 

professeur et une meill eure qualité du trava il. Cet aspect reste toutefo is à être précisé 

par une comparaison du travail fa it avec des étudi ants en mode autonome. De plus, Je 

li en n 'a pas été établi entre une présence accrue du professeur et la réussite aux tests 

par les étudi ants qui terminent leur fom1ati on, et ce, à cause du fa ible nombre de 

parti cipants. Pius de recherche dans cette direction pounait donc préciser les résultats 

observés. Dans ce groupe, nous avons égaiement observé que le fa it de commencer 

une fonnati on en sui vi minimal avant de passer à une fonnati on sous fo nne tutorée ne 

pem1et pas aux étudiants de terminer leur fonnation plus rapidement. 

5.2 Les étudiants du groupe en mode autonome 

Le très fa ible taux de participation à la formati on en mode autonome ne nous a pas 

permis de fa ire des analyses satisfaisantes de l' utili sati on du programme sous cette 

fonne. Toutefois, la parti cipation au sondage nous a pennis d 'obteni r certaines 

réponses de la part de ce groupe. Le taux d 'étudi ants affirm ant qu ' il s avaient encore 

1' intention de commencer leur formation en mode autonome éventuell ement 

démontre une certaine motivation à fa ire de la fo rmation à di stance, mais qui ne s'est 

pas traduit par la mise en action et le début de la fom1ation. Il apparaît donc que le 

simple fait de mettre le logiciel à la disposition des étudi ants ne leur pennet pas de 

compléter un ni veau, ni de progresser de façon satisfaisante. 

Comme vu précédemment, le manque de temps est la rmson la plus souvent 

invoquée, dans les réponses au questionnaire, pour expliquer pourquoi la formation 

n 'a jam ais été commencée. Dans plusieurs études sur la f01mati on à di stance, le 

manque de temps est fréquemment invoqué lors de l'abandon en fom1ati on à di stance 
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(Ulitsky, 2000; Vergidis et Panagiotakopoulos, 2002) et nos parti cipants n' y font pas 

exception. Il est connu que la carri ère militaire présente de réels défi s pour la gesti on 

du temps et nous ne remettons pas en doute la sincérité des étudi ants. En revanche, le 

défi de la gesti on du temps s ' applique tout autant aux étudi ants des deux autres 

groupes observés ici. Ainsi, les étudi ants des groupes tutoré et en sui vi minimal sont 

tout aussi occupés que ceux du groupe en mode autonome alors qu' il s ont un taux de 

parti cipati on beaucoup plus élevé. Au-delà des raisons invoquées par les étudiants, 

telles que le manque de temps, de motivation ou par la qualité du matéri el, il est 

possible que d'autres raisons aient été omises ou non évoquées et qu ' il fai ll e regarder 

d ' autres aspects de la fo rmation, comme la structure même de l'offre et la qualité du 

service offert aux pmiicipants. 

Dans son étude, Nelson (2011) avait fait l' hypothèse que la fa ible pa1ii cipati on et 

l'abandon massif pouvaient être li és au fa it que le matéri el offe11 ne répondait pas 

aux besoins des étudi ants en mati ère de vocabul aire et de notions à apprendre. Nous 

avons cherché à préciser cette hypothèse à 1' aide du groupe en mode autonome, 

puisque le matériel présent dans Alliés Web est directement lié à la réa lité militaire, 

adapté et effi cace (l es réussites du groupe tutoré le démontrent). Malgré cela, la 

réussite des étudi ants de ce groupe restera impossible s' ils n 'accèdent j amais au 

programme. Ainsi, il est possible de croire que la simple mise à la di sposition de 

matériel, tout adapté qu ' il soit, ne soit pas suffi sante pour l ' atteinte des objectifs 

lingui stiques. 

Il est ainsi nécessaire de chercher ailleurs les raisons de cet abandon massif et il est 

possible que la distance transactionnell e puisse foumir une pa1iie des réponses . La 

noti on de présence sociale, qui fa it parti e de la théorie de la di stance transacti onnell e 

de Moore (1993) et Garrison et al. (2000), fa it référence à la possib ilité pour les 

étudiants de communiquer entre eux et de fa ire pmiie d ' une communauté d 'étudiants. 

Pour les étudi ants de notre étude, cette communauté d' apprenti ssage n'était pas 

présente. Cela s'ajoute au fa it que la présence éducative (gesti on de l' infonnation et 
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facilitati on du di alogue, habituell ement fa its par un tuteur ou un professeur) était 

absente pour les étudi ants en mode autonome. Ce la pOLl!Tait expliquer, au moins en 

partie, l' absence de pat1icipation, puisque l' étudi ant est laissé à lui-même face à un 

programme de formation important et complexe, comprenant de nombreuses noti ons 

à apprendre, des technologies à maîtriser et des structures admini strati ves abstraites et 

non di sponibl es en mode autonome (accès aux tests, explicati on des ni veaux de 

progrès, accès aux tests de la foncti on publique, etc.) . 

Par aill eurs, pour certains étudiants, l' ampleur du travail à fa ire pour atteindre le 

bilingui sme ajouté à la maîtrise nécessa ire des technologies peuvent être des facteurs 

de stress dans la fonn ation à di stance. Dans leur étud e sur le suj et, Hauser, Paul et 

Bradl ey (201 2) mentionnent que le stress a un impact sur l ' effi cacité et que 

l' efficacité a un effet sur les performances . Il s so uli gnent éga lement le fait que, plus 

la di stance transactionnell e est grande, plus le stress est élevé. Les conclusions de leur 

étude sont que la diminution de la distance transactionnell e peut aider à faire 

diminuer 1 ' anxiété. 

Par aill eurs, dans son étude sur la moti vati on pour la formation lingu istique chez les 

militaires canadiens, Nordick (2002) souli gne que les militaires fo nt pm1ie d 'une 

communauté d ' apprentissage ayant des caractéristiques qui leur sont propres. Par 

exemple, leur travail et leurs fonnations sont encadrés par des règles de disciplines et 

d 'éthique très importantes . Il s font notamment pm1ie d ' une chaîne de commandement 

qui détennine leur li eu de vie et de travail , mais aussi les formati ons à sui vre et la 

façon de le faire. De plus, leur carrière est basée sur des principes de loyauté, de 

confi ance, de respect et d ' obéissance. En outre, leur système de mérite (pour 

l' obtention de médaill es, de promoti on ou de mutations) s ' appuie sur di ffé rents 

critères comme l' évaluation annuell e, les performances, la fo nne physique, 

l' éducation et la compétence en L2 . Ainsi, comme leur situati on change fréquemment 

(mutation, promoti ons, déménagements, fonnati ons militaires, déploiement) , leurs 

besoins en mati ère de fonnation linguistique sont aussi suj ets à changement. 
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Dans tous ces aspects de leur vie professionnell e, les militaires ont accès à de l' aide et 

des consei ll ers pour les ori enter (gesti onnaires de carrière, chaîne de commandement, 

offi cier d 'admini strati on, aumônier). Pour eux, il est donc normal et habituel de 

s ' appuyer sur des services-conseil s pour tous les aspects de leur trava il et même pour 

leur vie personnell e. Il es t alors possible de penser que les candidats qui s' inscri vent 

en mode autonome s' attendent à un service plus personnali sé pour leur formation 

linguistique. Nous pouvons émettre 1 ' hypothèse que, à la suite de leur inscription, les 

candidats attendent d'être contactés afin d ' obtenir plus d 'informati on sur le 

programme, mais que, comme ce service n'est pas di sponibl e, le compte reste inacti f. 

Sur les diffé rentes bases militaires, des conseillers en langues officiell es sont déjà 

disponibles pour répondre à certaines questions, notamment sur l' accès aux tests de la 

fonction publique, mais cette responsabil ité est souvent une tâche connexe et n ' est 

pas toujours li ée au méti er ou aux connaissances profess ionnelles de la personne en 

poste. De plus, ces consei ll ers n 'ont souvent pas 1 ' info nnat ion nécessaire afin de 

diriger les étudi ants dans un programme comme Alliés Web. En mode tutoré ou en 

sui vi minimal, c'est le professeur (aidé par le consei ll er pédagogique et l'adjoint 

admini strati f) qui joue ce rô le auprès des étudiants lorsqu ' il fa it de la formation 

linguistique. Il conseille les étudiants sur la mati ère et le diri ge dans son 

apprentissage, mais joue aussi un rôle dans le développement des stratégies 

d'apprentissage, dans la motivation et dans la réfl exion métacognitive, tout en 

fourni ssant l ' information admini strati ve li ée à l'accès à d 'autres fonnations 

lingu istique ou aux tests. 

Au départ, la mise à la disposition du programme Alliés Web en mode autonome pour 

tous les mil itaires qui en font la demande avait pour obj ecti f de permettre aux 

étudiants plus autonomes de travailler seul s. Pour plusieurs chercheurs, différents 

paramètres doivent être combinés afin d 'aider à l' autonomie des étudiants et à la 

poursuite de leur fonnation sur une longue période (Abrami et al., 2011 ; Murray, 

1999). Selon Eneau et Develotte (2012), il semble que les étudi ants les plus 
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autonomes so ient très acti fs dans l' organi sati on de leur fo rmati on et conscients des 

implications et du temps à y consacrer. Il s doivent avo ir fa it un trava il de réfl exion 

métacogniti f, moti vati onnel et comportemental sur leur propre apprenti ssage. Ce 

travail de métacognition est plus di ffi cil e à accomplir s ' il y n ' a pas de contact avec un 

professeur ou d ' autres étudi ants. Il s souli gnent entre autres que l' autonomie n ' est pas 

synonyme d ' autosuffi sance. Pour eux, l' étudi ant doit avoir fait un processus de 

réfl exion sur son apprentissage, mais il doit aussi pouvoi r entrer en contact avec 

d 'autres étudiants afin de pouvoir apprendre en collaborati on. 

Les résultats d ' Ulitsky (2000) sur l' autonomie des étudi ants et de leurs besoins en 

mati ère de suivi tendent à prouver que le simple fait de rendre le matéri el disponible 

n ' est pas suffi sant pour rendre l' étudi ant autonome. Pour lui toutefois, plus que les 

collègues étudi ants, les professeurs sont dans la position idéale pour fonner les 

apprenants quant à 1 'uti lisation des stratégies adéquate pour eux , mai s également pour 

apprendre à être responsable de leurs apprenti ssages (p . 286). Ainsi, si 1 ' objectif du 

mini stère est de rendre les étudi ants plus autonomes dans leur apprentissage, le 

simple fa it de mettre le programme Alliés Web à la disposition des étudi ants n ' est pas 

suffi sant, pat1iculi èrement lorsque l' étudi ant ne se vo it pas octroyé de temps d ' étude 

pendant les heures de travail. Les étudi ants auront beso in d ' être guidés afin 

d ' apprendre à se fixer des objectifs à court, moyen et long terme et d 'être préparés à 

faire face aux frustrations et défis liés à ce type d ' apprenti ssage, mais aussi de leur 

dmmer un pot1rait réaliste des moyens à prendre et des délais nécessaires à l'atteinte 

des objectifs. 

À la lumière des données observées dans ce groupe et des recherches dans le domaine 

mentionnées ici voici certaines recommandati ons qui ont pour objecti f d 'augmenter le 

taux de parti cipati on des étudi ants qui s ' inscri vent dans ce programme. 
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5.2.1 Recommandations pour l'augmentation du taux de participation en mode 
autonome 

Dans une publi cation, Mozzo n- McP herson (2007) , de 1 'Uni versité de Hull , offre une 

piste de so lution en se penchant sur l' étud e du trava il des conseill ers qui y ori entent 

les étudi ants de langues. Ces conseill ers d ' ex péri ence offrent des services di vers sur 

le suj et, mais aussi des cours parall èles qui visent la réfl ex ion métacogniti ve, c' est-à­

dire un cours sur : apprendre à apprendre. Pour cette auteure, le rôle du conseill er 

linguistique contribue à rendre les étudi ants autonomes et ell e suggère par exemple 

l 'élaborati on de p lans personnels d ' apprentissage. Ell e recommande également que 

les conseill ers soient fo nnés de faço n adéquate, un certi fica t en conseil linguistique 

est offert à l' Uni vers ité de Hull en ce sens . Ell e ind ique que plus de mille étudiants 

par année reço ivent les services des conseill ers lingu isti ques, que 25% d ' entre eux 

reçoivent un pl an personnel d ' apprenti ssage et que 12% des étudiants reçoivent des 

conseils plus d' une fo is. 

Ainsi, à l' instar de Mozzon-McP herson (2007), nous recommandons l' ajout d ' un 

conseill er responsable de contacter les étudi ants qui s ' inscrivent et qui pounait 

fournir l ' information nécessaire au démanage de la fom1ati on ainsi qu 'une fonnation 

sur l'utilisati on du programme. Ce type de service-conseil et de développement de 

plan personnel d ' apprenti ssage pounait ainsi fa ire parti e des stratégies mises en place 

afin d 'augmenter le taux de parti cipation des étudi ants en mode autonome. Sans 

remplacer le rô le du professeur, le consei ll er pounai t répondre à certaines questions 

sur la structure du cours, les ressources di sponibl es ou le temps nécessaire à investir 

afi n d' atteindre les objectifs linguistiques. Ce type de service personnalisé poun·ait 

inciter plus d' étudi ants à commencer leur fo rmati on immédiatement après leur 

inscripti on. 

Concernant le sui vi d ' un professeur, étant donné le taux de participati on presque nul 

des étud iants dans les études consultées (Leakey, 20 11 ; Niel son, 20 11 ), de même que 



10 1 

ceux de la présente étud e, nous recommandons le sui vi d ' un professeur sur une base 

réguli ère et qui po uJTait être inspirée par le sui vi minimal fo urni dans cette étude, et 

ce, dès la formati on commencée. De plus, les étudi ants qui tenninent un niveau 

devraient avo ir accès au test qui y est li é. Comme pour toutes les autres fo rmations 

lingui stiques di sponibles pour les militaires, nous recommandons qu 'un test de 

classement (en li gne et en mode autonome au besoin) so it passé par les étudi ants qui 

ont déjà des noti ons de français. 

Finalement, rappelons que cetiains des étudi ants ont souligné des probl èmes d 'ordre 

technique dans Je questi onnaire. Le commentaire le plus fréquent sur le suj et 

concerne Je fa it que le programme Alliés Web n' est di sponible que sur les ordinateurs 

de type PC. Cette situati on limite l' accès au programme aux étudiants ayant accès à 

ce type d ' ordinateur et ne perm et pas la fo rmati on aux étudi ants qui désirent utiliser 

un ordinateur MAC, une tablette ou un téléphone intelligent. Ces candidats doivent 

ainsi se tourner vers un autre type de fo m1 ati on linguistique qui n ' est pas directement 

ori enté vers leur réalité militaire. 

Dans les prochaines sections, nous allons discuter des résultats des analyses fa ites 

dans les deux autres groupes observés en isolant chacune des vari ables observées. 

5.3 Temps de formation 

L' objecti f de cette étudè était de d ' observer les utili sati ons du programme Alliés Web 

par les étudiants à 1' aide de di fférentes vari ables . Pour la première vari able observée, 

le temps de fonnation, nous avons observé que les trois groupes se di stinguent. Parce 

que le groupe en mode autonome n ' a pas parti cipé à la fo rmation et que nous en 

avons déjà discuté à la secti on 5.2, nous en di scuterons peu dans cette secti on. Nous 

allons plutôt fa ire une comparaison entre les groupes tutoré en en suivi minimal et 

ensuite en parl er de façon séparée. 

1 

____ ] 
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5.3.1 Comparaison entre les gt·oupes 

À la lumi ère des résultats obtenus, nous avons observé des différences entre les 

groupes quant au temps de formation . En ce qui conceme la clientèle observée dans la 

présente étude, les beso ins et le matériel des troi s groupes sont similaires; c'est le 

degré de présence du professeur qui varie et nous émettons 1 ' hypothèse que ce degré 

de présence a eu un impact impo1iant sur la pmiicipation des étudiants à la fonnation , 

mai s également dans certaines des variables observées. Le groupe en mode autonome 

n 'a pas passé de temps dans le programme, alors que le groupe en suivi minimal y a 

passé un peu plus de temps, c' est-à-dire assez pour permettre une analyse du travail 

accompli et pour pennettre à un petit groupe de quatre étudiants (1 0,5 %) de 

compléter un niveau. Le groupe tutoré a permis quant à lui à 77 (62, 1 %) des 

étudi ants de terminer leur niveau. 

Voyons maintenant comment nous analysons les résultats dans les deux groupes qui 

ont foumi des données. 

5.3.2 Groupe tutoré 

Dans ce groupe, nous avons observé le temps nécessaire pour compléter chacun des 

niveaux. Il a été démontré que, de façon générale, les étudiants tenninent leur niveau 

de fonnation linguistique plus rapidement que ce qui est prescrit, c 'est-à-dire avec 

une moyenne de 110 heures au lieu des 150 heures suggérées. Il semble toutefois que 

les niveaux 3 et 4 de démarquent. En effet, le niveau 3 a été plus long à compléter 

(moyenne de 146 heures et 27 semaines) alors que le niveau 4 a été le moins long 

(moyenne de 79 heures et 16 semaines) 12• Une étude plus poussée pomTait être faite 

afin de savoir ce qui cause cette différence. Par exemple, le nombre d ' activités à 

compléter, le nombre d ' exercices de grammaire, la richesse du vocabulaire ou la 

12 Étant donné le peu d'étudiants des ni vea ux 6 et 7, nous ne considérons pas les d01mées 
générali sables et nous n'allons donc pas parler de ces données ici. Plus d 'analyses devraient être faites 
pour ces nivea ux afin de préc iser les données. 
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progress ion lingui stique pourraient être observés plus en profondeur afin de 

déterminer la cause des vari ati ons. 

U n autre constat important est la variati on du temps nécessaire aux étudi ants, entre 

eux, pour la compléti on d' un même ni veau, c ' est-à-dire que ce11ains étudiants 

peuvent compl éter le ni veau 2 en peu de temps alors qu 'un autre étudi ant complètera 

le même ni veau en tro is fo is plus de temps. En fa it, plusieurs des études consultées 

mentionnent le fa it que l' un des avantages principaux de la fom1 ation à di stance est la 

fl ex ibilité pour 1 ' étudiant, tant en mati ère de li eu que de temps de fonnation, 

spécialement pour la cli entèle militaire (Balager, 2011 ; W eston, 201 0) . Nous 

pensons que les résultats di sparates des étudi ants en mati ère de temps pour compléter 

un ni veau refl ètent le travail d 'équipe entre les étudi ants et leurs professeurs qui ont 

adéquatement utili sé les outil s disponibles pour maîtri ser la mati ère à apprendre selon 

leurs beso ins respecti fs. 

En effet, contrairement à une formation en classe où tous les étudi ants apprennent au 

même rythme, la fo rmule en tutoré permet aux étudi ants doués ou en réacqui sition 

d ' all er plus vite et aux étudi ants éprouvant des difficultés de travaill er à un rythme 

répondant à ses besoins et compétences . 

5.3.3 Recommandations pour le temps d'utilisation du groupe tutoré 

Dans la théorie de la distance transacti onnelle en apprenti ssage à distance proposée 

par Moore (1 993) et Garri son et al. (2000), un li en est établi entre, d 'une part, la 

présence du professeur et, d ' autre part, la motivation et la réussite des étudi ants. Les 

auteurs mettent notamment l' accent sur la communauté d ' apprenti ssage dont les 

étudi ants font parti e et souti ennent que, pour que 1 'expérience d ' apprentissage so it 

efficace, il faut tendre vers une diminution de la distance transactionnell e. Cela 

passerait par 1' augmentation des trois types de présences : la présence sociale, la 

présence cognitive et la p résence éducative. 
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En plus de la diminution de la di stance transacti onnell e, nous croyons que le fait de 

limiter à 150 heures la formation (ou à un autre nombre maximum d ' heures) pouiTait 

pénali ser les étudi ants qui ont des aptitudes plus faibles et qui dés irent atteindre leurs 

obj ectifs lingui stiques . En effet, un étudi ant qui a déjà atteint ce nombre d ' heures a 

démontré de la di scipline, de la détennination et de l' autonomie. En fait, un étudi ant 

qui reço it 150 heures de formation en salle de classe pour le même niveau, mais qui 

éprouve des di fficultés et qui ajoute de nombreuses heures d ' étude et de travaux 

suppl émentaires le soir et les fins de semaines se verra félicité et encouragé par son 

professeur. À l' inverse, un étudiant à distance risquera de perdre son accès à la. 

formati on s ' il dépasse le temps de form ation presc1it. La fl exibilité du professeur et 

de la gesti on de l' école devrait donc être de mise lorsqu ' un étudiant semble avo ir 

besoin de temps suppl émentaire. Il est à noter que 7 des 16 étudiants qui ont pri s plus 

de 150 heures ont respecté le nombre limite de semaines maximum et que plusieurs 

des étudiants qui ont pri s plus de temps étaient aussi inscrits au niveau 3, qui est le 

niveau le plus long à tenniner. 

5.3.4 Groupe en suivi minimal 

Dans ce groupe, nous avons observé que les étudiants qui tem1inent un niveau semble 

le faire plus rapidement qu ' en mode tutoré. Par contre, le faible échantillon ne nous 

pennet pas de tirer des conclusions claires et plus de recherche en ce sens est 

nécessaire afin de tirer des conclusions. 

Au-delà de l' observati on de ces quatre étudi ants, nous avons aussi observé deux sous­

groupes qui nous ont fo urni de l ' information sur l' influence d ' un type de fonnation 

sur un autre. Nous avons par exemple cherché à savoir si le fait de recevoir de la 

fom1ati on avec sui vi minimal avant d ' avoir un professeur pouvait permettre 

d 'accélérer la compléti on d ' un niveau. En fait, lorsqu ' un étudi ant s ' inscrit à une 

fonnation linguistique, c ' est généralement parce qu ' il est motivé, mais aussi parce 

qu ' il est prêt à commencer au moment de son inscripti on. En lui offrant un sui vi 
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minimal pendant la période d ' attente, l' éco le vo ul a it offrir une option interméd iaire 

qui perm ettrait de prendre de l' avance tout en ayant un professeur atti tré pouvant 

répondre aux leurs questi ons. Ainsi, les étudi ants ont pu s ' avancer dans ses leço ns et 

poursuivre avec un suivi plus complet plus tard . Malheureusement, il semble que le 

service offert n' ait pas répondu adéquatement aux beso ins des étudi ants pui squ ' une 

fo is avec leur p rofesseur, il s n ' ont pas réussi à compléter leur ni veau plus rap idement. 

Il ne semble donc pas avantageux, pour l' école, de fournir une ressource professeur 

en sui vi minimal pour offrir ce type de service aux étudi ants sur la li ste d ' attente, 

spécialem ent si l' on considère que les perfonnances de l' école sont mesurées à pm1ir 

du nombre d 'étud iants qui réussissent leurs niveaux. 

Malgré cela, il fa ut reconnaître Je travail des quatre étudi ants de ce gro upe qui ont 

réussi à tenniner un ni veau avant de commencer avec un professeur (11 %). Ces 

étud iants ont, par Je fait même, accéléré l ' ensemble de leur fo rmation lingui stique 

pui squ ' il s ont pu commencer au ni veau suivant. Ainsi, il est possible d ' affinn er que 

cette fonnule a répondu aux besoins d ' un certain nombre d ' étudi ants. On peut donc 

penser, bien que la fo rmul e ne soit pas compatible avec les objectifs de l ' éco le, qu e 

cette offre de service pui sse rejoindre un plus grand pourcentage d ' étudi ants et 

foumir une option plus intéressante pour les étudiants du mode autonom e par 

exemple. Il pourrait ainsi être possible d ' am éliorer les perfonnances du mode 

autonom e (géré de faço n indépendante) , sans nuire aux perfonnances stati stiques de 

l'éco le. 

Quant à eux, les étudiants du deuxièm e sous-groupe en suivi minimal (étudi ants en 

suivi minimal après avo ir quitté le groupe tutoré) n ' ont pas démontré qu ' il était 

avantageux d ' offi·ir Je service de suivi minimal aux étudi ants qui manifestent le désir 

de continuer leur fo nnati on linguistique de cette façon (voir figure 4.5). En effet, Je 

nombre d ' heures de formation n ' est pas encourageant puisque la moyenne d ' heures 

travaill ées n ' est que de 12 heures et qu ' aucun d' entre eux n ' a tenniné son niveau . Les 

étudi ants de ce sous-groupe n 'ont pas réussi à mettre à profit leur expérience 
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préalabl e avec un professeur. Si l' on considère que les deux sous-groupes apprennent 

dans les mêmes conditions en mati ère de di stance transactionnell e, nous nous 

questi onnons à savoir si 1 ' augmentation soudaine de la di stance transacti onnell e 

pounait jouer un rôle dans l' abandon de ce sous-groupe. En effet, alors qu ' il s ont 

l' habitude d ' être moti vés sur une base réguli ère par leur professeur, les 

communicati ons prennent fin soudainement et cela sembl e avoir joué sur sa 

moti vati on à poursuivre. Plus de recherche en ce sens pounait poss ibl ement mesurer 

si un changement de di stance transactionnell e à la hausse et une présence éducative à 

la baisse pourraient provoquer une baisse d 'autonomie et de moti vation chez les 

étudiants en langue. Il serait par exemple intéressant de voir si les étudi ants qui ont 

une fom1ation à temps plein en salle de classe et qui passe en formation à temps 

pa11iel avec professeur ont plus tendance à abandonner leur fom1ati on que ceux qui 

n ' ont pas été en sa ll e de classe avant. Aussi, l ' observation d 'un plus grand nombre 

d ' étudiants de sous-groupes similaires pem1ettrait de préciser ces résultats 

préliminaires. 

5.4 Progression 

Rappelons que la vérification de la progression chez les étudi ants du groupe tutoré 

n'a pas été faite puisque cette vérification avait déjà été faite par les professeurs tout 

au long de la fonnation, mais aussi parce que les données n ' étaient pas di sponibles 

pour la chercheuse. 

Nous savions qu ' il serait probable que les étudiants du groupe en suivi minimal et en 

mode autonome abandonnent leur fonn ation de façon massive et nous voulions 

observer plus en détail la quantité et la qualité du travail fait. Nous pensons que ces 

observati ons ont pennis un meilleur éclairage des comportements des étudi ants qui 

ont travaillé de façon moins supervi sée. Par exemple, les étudiants qui ont an êté 
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rap idement ont démontré que la fo nnati on n' a pas bien répondu à leurs beso ins, alors 

que les étudiants qui ont arrêté après plusieurs mois et travaill é avec ass iduité ont 

prouvé que la fom1ati on leur convenait mieux. 

En ce qui concem e la qualité du travail , nous avons constaté que les étudi ants du 

groupe en sui vi minimal ont suivi les di rectives données et accompli le travail de 

façon sati sfaisante. Nous avons donc pu confi rmer que, par son sui vi, le professeur a 

été capable de réori enter les étudi ants qui éprouva ient des probl èmes en la mati ère et 

qu ' il est possible, pour les étudi ants, de travailler de faço n systématique et en 

respectant les standards attendus. Malheureusem ent, nous n 'avons pas été en mesure 

d ' éva luer et de comparer leur travail avec celui des étudiants qui se sont inscrits en 

mode autonome. Plus d 'étude dans cette direction serait souhaitable. Il serait par 

exemple possible de demander l'accès aux compte des étudi ants qui ont fa it plus d ' un 

ce11ain nombre d ' heures dans les demiers mois, sans égard à leur date d ' inscription, 

afin d ' all er vérifier la qualité de travail fai t dans les leçons. 

5.5 Abandon 

No us avons mesuré le taux d 'abandon entre ies trois groupes d 'étudi ants, mais nous 

nous concentrerons ici sur les groupes tutoré et en suivi minimal, et non ceux du 

groupe en mode autonome, puisqu ' il est diffi cil e de qualifi er d 'abandon le fa it qu ' un 

parti cipant ne commence jamais sa fo rmation. 

Dans les groupes tutoré et en suivi minimal, nous avons constaté des taux d'abandon 

de 24 % et 28 %, ce que nous considérons plutôt bas, spécialement si 1 ' on considère 

que la fo rm ati on dure en m oyenne 20 semaines, ce qui est long pour une fo nnati on 

militaire. 
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li est généralement reconnu que 1' abandon est 1' un des défi s de la formati on à 

di stance (Bernard et al., 2004) . Nous considérons que le taux d ' abandon en fonnati on 

à di stance ne peut être comparé à celui de la sall e de classe puisque les étudi ants 

militaires à temps plein en form ati on lingu istique n ' ont pas la penni ssion 

d ' abandonner le cours, mis à part quelques exceptions tell es que maladi e ou libérati on 

des FAC. De plus, souli gnons que les étudi ants à temps parti el continuent d ' effectuer 

leur travail et qu ' il s ont de lourdes tâches à accomplir. Lorsqu ' il s abandonnent leur 

form ation, il est fréquent que ce soit pour des raisons majeures telles que : 

déploiement outremer, autre f01m ation militaire prioritaire, départ en mer (sans 

Internet) ou congé prolongé. La moti vati on à fa ire de la fo1mati on lingui stique n ' est 

ainsi pas nécessairement un facteur d ' abandon et il ne sera donc pas poss ible de 

réduire Je taux d ' abandon à zéro. 

Il faut également considérer que 1 ' apprentissage des langues est un long processus et 

qu ' un étudi ant qui a fa it un ce1iain nombre de semaines de fonnati on a progressé. Si 

cette progression n ' a pas été reconnue par des résultats de tests, l' étudi ant a toutefois 

acqui s de nouvell es notions qu ' il pourra mettre à profit dans son travail ou lors d 'une 

fonnation lingui stique ultérieure. Il est entre autres possible que les étudi ants qui 

arrêtent leur forn1 ation ne se considèrent pas comme des décrocheurs et qu ' il se 

réinscrive à d ' autres cours ulté1ieurement. Un suivi longitudinal d ' un groupe 

d' étudi ants sur plusieurs années pourrait écl airer la situation sur le suj et. 

Il n ' est pas touj ours possible de détenniner les raisons réell es de l' abandon d ' un 

étudi ant , même en lui posant directement la question. Il an·ive par exemple qu ' un 

étudi ant affinn e devoir quitter sa fonnation à cause d ' une surcharge de travail alors 

qu ' en réalité il peut s ' agir d ' un manque de motivati on. Il est auss i possible qu 'un 

étudiant se di se insatisfait du programme alors qu ' il éprouve plutôt des difficultés 

li ées à un manque de compétences technologiques . Certains auteurs (Abrami et al., 

20 Il ; Xiao, 20 12) soulignent que les étudi ants qui poursui vent leur formation 

jusqu ' au bout s ' attribuent généralement le crédit de leur réussite et di sent être très 
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motivés (facteurs internes). En revanche, les étudiants ayant abandonné, même s ' il s 

se disent un peu moins motivés, associent généra lement leur échec à des facteurs 

externes comme la surcharge de travail ou le manque de temps. 

Abrami et al. (2011) sou lignent notamment l' abandon possible d ' étudiants, 

généralement très performants dans d'autres domaines, par peur de l' échec. : « High 

need achievers tend to avoid tasks which are law in the probability of success » 

(p. 95). Chez les militaires, la discipline, le contrôle de soi et les perfonnances 

élevées sont très valori sés. Les récompenses (médailles, certificats, etc.) sont 

fréquentes et soulignées publiquement, que ce soit pour leur carrière, leur condition 

physique ou leur implication sociale. D 'un côté, la motivation extrinsèque liée à 

l' obtention d'un profil de bilinguisme (poste clé, promotion, mutation, etc.) peut 

contribuer à la poursuite de la forn1ation linguistique sur une longue période. D 'un 

autre côté, un étudiant peu convaincu de ses capacités à bien perfonner dans sa 

langue seconde poun·ait avoir envie de ne pas commencer ou poursuivre sa formation 

afin d ' éviter d ' être mis en situation d ' échec. Mentionnons éga lement qu ' une mention 

«abandon pour cause de surcroît de travail» fait meilleure figure à un dossier qu ' une 

mention «échec». L'étudiant qui est conscient de ses difficultés ou qui manque de 

confiance sera donc plus enclin à abandonner sa fonnation avant de faire le test s ' il 

croit qu'il risque de l 'échouer. 

Nous avons déjà discuté du fait que plusieurs études tendent à démontrer que la 

présence éducative (la présence du professeur) influence 1' apprentissage des étudiants 

tant sur le temps alloué que sur le taux d ' abandon à la fonnation. À cet effet, Monis 

et Finnegan (2008) affirn1ent que pour certains étudiants, la rétroaction humaine est 

plus importante que la rétroaction pédagogique. Certains chercheurs se sont penchés 

sur des solutions possibles visant à diminuer le haut taux d ' abandon des étudiants en 

formation à distance ou en mode autonome. Pour Bemard et al. (2004), le manque de 

communication entre le professeur et les élèves explique en partie le taux 

particulièrement élevé d ' abandon en fonnation à distance. Dans un même ordre 
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d ' idée, Morri s et Finnegan (2009) so uli gnent l' importance du professeur, tant pour 

1 ' aide technique que pour le choix et la transmission du matéri el et des consignes . 

Les observati ons fa ites dans cette étude tendent à démontrer que le degré de présence 

du professeur influence la compléti on des ni veaux. Ainsi, plus d ' étudi ants du groupe 

tutoré que du groupe en suivi minimal ont tem1iné leur ni veau, alors qu ' aucun 

étudi ant du groupe en mode autonome n' a tenniné. 

D ' autres solutions sont avancées dans les études tell es que: un taux élevé de 

sati sfaction des étudi ants afin de les garder motivés (Kuo et al. , 201 3), un rattrapage 

très rapide par les professeurs des étudi ants qui signifi ent leur envie d ' abandonner 

(Jeffrey et al. , 2014), un suivi réguli er du professeur (Bem ard et al. , 2004; Nielson, 

2011) et de l ' a ide à l' étudi ant, pour qu ' il pui sse réfl échir ur son apprenti ssage et 

développer lui-même des stratégies (U litsky, 2000) . 

5.5.1 Recommandations pour la réduction du taux d'abandon 

Premièrement, nous recommandons, en plus d ' un mention par courri el lors de 

1' abandon, que 1' étudiant réponde à un questionnaire de façon synchrone, avec un 

conseill er ou son professeur, afin de bien détenniner les raisons de son abandon, mais 

aussi son degré de satisfaction et son intention quant à la reprise de sa fonn ation 

linguistique. De plus, nous recommandons qu ' un étudi ant qui arrête sa formation à 

temps partiel pour joindre une classe à temps plein ne so it pas comptabilisé comme 

ayant abandonné. Cette réalité biaise les stati stiques d ' abandon et ne permet pas de 

mesurer une améliorati on ou non du taux d ' abandon sur plusieurs années. 

De plus, nous croyons que la réduction du taux d ' abandon pourrait passer par la 

diminution de la distance transacti onnelle, notamment par une plus grande présence 

sociale. À l' heure actuell e, les étudi ants, professeurs et développeurs n ' ont pas de 

plateforme où il s auraient la possibilité de communiquer entre eux afin d ' établir un 

dialogue, exprimer leurs besoins et échanger sur leur expéri ence. 
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Dans leur étude sur les perceptions de professeurs qui sont de retour aux études à 

distances et qui discutent des outils en ligne afi n de communiquer entre eux, Eneau et 

Develotte (20 12) cherchent à comprendre comment 1' influence des pairs peut aider 

l'apprenant à développer l'autonomie en apprentissage. L ' un des étudiants mentionne 

sa surprise devant la communauté d 'apprenti ssage développée en ligne : ((many of 

the learners (ten people) fee! that they have overcome the d!fficulties involved to 

successfitlly participate in a new .form of "virtual sociability ., and create a "virtual 

community". "] was surprised by the fact that real sociability was created online." » 

(p. 13) Dans cette même veine, nous pensons que l' offre de platefonne permettant des 

échanges devrait être considérée. 

Les étudiants, professeurs et développeurs pourraient être invités à se joindre à un 

groupe d ' échange sur un média social populaire tel que Facebook afin de pouvoir 

échanger sur la fom1ation . Différents sous-groupes d ' échange pounaient être mis à 

leur disposition afin de discuter de sujets répondant à des besoins spécifiques, comme 

un groupe réservé aux débutants ou à la préparation aux tests de langue de la fonction 

publique par exemple. D ' autres types de platefonnes pomTaient également être 

utilisés, tels que blagues ou forum, afin de susciter la discussion en français des 

étudiants entre eux, mais aussi avec un professeur. 

Finalement, nous croyons qu ' il faut aider les étudiants à avOir une meilleure vue 

d'ensemble du travail à accompl ir. Dans l 'étude de Vergidis et Panagiotakopoulos 

(2002) sur l'abandon en formation en ligne, la mauvaise évaluation, de la part des 

étudiants, de l'ampleur du travail et du temps disponible pour les études fait aussi 

pm1ie de l 'équation. Ainsi , nous recommandons que l'étudiant ait accès directement 

dans Alliés Web et en tout temps, à de l' infom1ation claire sur le travail accompli et 

qui reste à faire, ainsi qu 'à un estimé du temps qui sera nécessaire pour le faire. 
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5.6 Réuss ite 

Dans le groupe tutoré, les étudiants ont réussi leurs tests de mveaux dans une 

proporti on de p rès de 90% et ont réussi les tests ELS (ni veaux 5 et 7) à 100%. Nous 

pouvons donc affim1er que les étudiants qui se rendent jusqu ' à la fi n de leur 

fonnati on lingui stique ont d' excell entes chances de réussir à leur examen. 

Dans le groupe en sui vi minimal, il n ' est pas possible de tirer de conclusions 

générali sabl es des résultats à cause de l' échantillon restreint, mais il n' y a eu aucun 

échec pam1i les étudi ants qui ont terminé leur ni veau. Ces résultats préliminaires sont 

donc prometteurs et une expérimentation ultérieure avec un échantillon p lus grand 

pourrait pennettre de préciser ces résultats. 

5.7 Limites de l' étude 

Étant donné que la présente étude s ' est fa ite sur des données existantes, ce11aines 

limites sont apparues . Premièrement, il n ' est pas possible d ' être absolument certain 

que la personne qui fa it le travai l est bien l' étudiant inscrit (son conjoint(e) ou un de 

ses enfants auraient pu, par exemple, utiliser le compte). Il est aussi possible qu 'une 

erreur se gli sse dans la création du compte et qu 'un étudiant ait deux comptes 

d ' usager et qu ' il ait travaill é dans son autre compte. Les données seraient alors 

faussées. 

De plus, il n 'est pas possible de savoir si l' étudi ant est en train de suivre une autre 

fonnation lingui stique en même temps (avec un professeur privé ou dans une autre 

école). 

Pour le mode autonome, 244 comptes avaient préalablement été identifiés, mais 212 

ont été véri fiés. On ne peut pas savoir si les étudiants des comptes di sparus ont 
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travaill é. Il est possibl e que ces étudi ants aient travaill é en prévision d ' un cours et que 

les comptes aient été transférés ou fermés parce que les étudi ants ont quitté les F AC. 

Il est également possible que certaines erreurs se soient gli ssées dans les rapports de 

fin de cours ou dans la transcription des données, ce qui pounait donner des 

infonnations qui ne sont pas exactes. Malgré ces limites, nous pensons toutefois que 

le nombre d 'étudiants observés nous a toutefois pem1i s d ' avo ir un po11rai t assez clair 

du travail des étudiants. 



CONCLUSJON 

La formati on lingui stique est une préoccupati on importante pour les gestionnaires et 

les employés de la Foncti on publique fédérale, dont le Ministère de la Défense 

nationale fa it pmiie. Un besoin était présent pour l' analyse des données d ' utili sati on 

du programme Alliés Web , utili sé par les Forces années canadiennes pour sa 

fonnati on lingui stique en li gne. De plus, il y a des besoins en recherche sur 

l'utilisation de la fo rmati on lingui stique en li gne, pour les adultes en milieu de trava il 

et utilisant ce genre de logiciel et les études ex istantes sont rares et présentent des 

résultats peu encourageants quant à 1 ' utili sation réelle des programmes par les 

étudi ants lorsqu ' il s ne sont pas sui vis dans leur formati on (Leakey, 2011 ; Neil son, 

20 11 ). Par aill eurs, la théorie de la di stance transacti onnell e en apprenti ssage à 

distance proposée par Moore (1993) et Garrison et al. (2000) établit un lien entre la 

présence du professeur et le comportement des étudiants. Ainsi, notre étude visait à 

observer les comportements des étudi ants en fo nnation lingui stique à distance et à 

temps pmiiel dans trois offres de service de fonn ati on lingui stique et ligne offe1ies 

dans un contexte militai re. 

Plus spécifi quement, cette étude visait à observer quatre paramètres d ' utili sation du 

programme Alliés Web. Ces paramètres observés sont : le temps d 'utili sation, la 

progression des étudiants, les résultats et le taux d' abandon; les trois offres de service 

étaient : fonnation avec professeur et suivi régulier et synchrone (groupe tutoré) 

(n=160), fonnation avec suivi min imal sans synchrone (n=53) et formation en mode 

autonome sans sui vi ni synchrone (n=2 12). 

Malgré certaines questions qui restent à éclaircir et le taux de participation nul des 

étudiants en mode autonome, deux conclusions principales se sont imposées. 

Premièrement, nous avons pu observer un abandon massif en formati on lingui stique 

en mode autonome, observati ons qui pennettent de corroborer et préciser les résultats 
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des recherches de Niel son (20 Il ) et Leakey (20 Il ). Il semble en effet que la mise à la 

di spositi on du matériel d ' enseignement n' a pas suffi à permettre une formation 

lingu istique aux pmiicipants. 

Par aill eurs, en ce qui conceme les résultats obtenus auprès des groupes tutoré et en 

suivi minimal, un li en peut être observé entre le degré de présence du professeur et 

certaines des variables observées, notamment sur le temps de fom1ation et le taux 

d ' abandon. Nous croyons que le fait la cli entèle de nos trois groupes soit similaire, 

mais dans un contexte où la distance transactionnell e est différente contribue à valider 

ces résultats. 

Ainsi , nous p ensons qu ' il est possible de contribuer à la réussite des étudi ants et à la 

réduction du taux d 'abandon par la réducti on de la di stance transactionnell e et nous 

avons fait des recommandations en ce sens. 



ANNEXE A 

Courriel sondage aux étudiants du gr·oupe en mode autonome 

Bonjour (grade) (nom) 

A study is currently under way concerning the second language training with Allies Web. 

This study will help us understand the use of the program by the students. 

lt seems that you registered for this service in March or April of 2014 but have not 

participated in the course yet. We are interested to learn more about participants in 

your position. We therefore invite you to answer this email by choosing the situation or 

situations that apply to you (you can chose more than one) and offer any additional 

comments that you judge pertinent. Your participation is optional, anonymous, and will 

have no bearing on your access to French training. 

Please put a mark beside sentences that describe your position with regard to 

participation in Allies Web : 

_ 1 no longer expect togo into the program at this point 

_ 1 have not logged on to the program yet, but it is still on my "to do" list for this year 

_ 1 have obtained access to another service for my language training 

_ 1 have never received my password to access the program 

_ Someone else registered me in this program unbeknownst to me, and 1 never had 

any intention to use it 

_1 do not remember having registered for this service 

Comments: 
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