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In this thesis, I investigate whether computer-assisted language learning (CALL) contributes to 

learning a foreign language. For this purpose, I have developed an intelligent CALL system, 

which intends to test students’ capacities in French grammar and vocabulary. In the literature 

review section, I elaborate on second/foreign language acquisition, motivation, history of 

foreign language education in the Netherlands, and on CALL and its evaluation criteria. The 68 

participants of this study were divided into an experimental and a control group. They 

participated in a grammar and vocabulary test, and moreover, they filled in a motivation 

questionnaire. The hypothesis of this study is that for the CALL test, the participants of the 

control group are likely to obtain a lower relative score than the participants of the experimental 

group, as the CALL system stops when a participant makes five errors within a question block. 

As for the motivation test, I expect that the experimental group will obtain a higher score for 

learning French as a language and for learning with the computer. The results show us that there 

is not much difference between the experimental and the control group, neither with regards to 

the CALL test, nor to the motivation questionnaire. However, I feel like it is still too early to 

discard CALL as a promising method of instruction, as my CALL system can be enhanced for 

future longitudinal researches.   
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Depuis les années 1990, l’élève en tant qu’individu devient de plus en plus important dans le 

système scolaire des Pays-Bas. De nos jours, il existe beaucoup plus de variation individuelle 

dans l’offre de l’enseignement qu’autrefois, qui est notamment causée par « l’apprentissage 

personnalisé » (Hulshof et al. 2015 : 334). On appelle cela aussi « le nouvel apprentissage » 

(Volman 2006 : 15) : un apprentissage actif et personnalisé pour tous les écoliers, qui tient 

beaucoup à l’autonomie des élèves.  

 A partir des années 2010, l’implémentation des nouvelles technologies pénètre jusque 

dans la salle de classe : les profs utilisent de plus en plus de moyens technologiques dans leurs 

cours, comme le tableau interactif numérique, l’iPad et le CD-ROM. Bien que les profs utilisent 

l’Internet de plus en plus souvent, les nouvelles technologies n’ont pas encore suscité une 

révolution au niveau de l’éducation des langues : il est difficile de présenter la matière dans des 

morceaux cohérents, pour qu’ils puissent être testés. Pourtant, dans beaucoup de cas, les 

exercices de grammaire et de vocabulaire ont été numérisés (Hulshof et al. 2015).  

Il paraît donc que la numérisation de l’enseignement offre des avantages pour l’apprentissage 

des langues : au lieu d’un « drill collectif », ce qui était l’habitude pendant la première moitié 

du 20ème siècle, la numérisation fraie la voie vers plus d’attention individuelle. Comme les 

élèves se trouvent face aux technologies numérisées tous les jours, il semble que ces moyens 

soient aptes à l’apprentissage personnalisé. 

 

Dans ce travail, nous nous concentrerons sur l’apprentissage des langues à l’aide de 

l’ordinateur, « computer-assisted language learning » (CALL). Ce terme, défini par Levy 

(1997 : 4) comme « the search and study of applications of the computer in language teaching 

and learning », vient du terme CALI, « computer-assisted language instruction ». Depuis 

l’expansion mondiale de l’usage des ordinateurs, des scientifiques les ont utilisés pour faire des 

recherches. Pourtant, l’ordinateur ne s’est montré non seulement utile pour les recherches : 

l’enseignement en a profité aussi. Bien que l’efficacité de CALL n’ait pas encore été prouvée 

pour tous les domaines linguistiques, pour la pragmatique par exemple, il existe des recherches 

à partir desquelles on peut conclure que le système CALL est efficace pour l’apprentissage du 

vocabulaire et des règles grammaticales.  

 

Dans cette étude, nous voudrions mener une recherche qui se fonde sur trois piliers : 

l’apprentissage du vocabulaire et de certaines structures grammaticales du français, 

l’apprentissage par ordinateur et la motivation des apprenants pour apprendre une langue 
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étrangère. Nous avons choisi de tester l’efficacité du système CALL pour les domaines du 

vocabulaire et de la grammaire avec des apprenants néerlandophones, parce que la plupart des 

études qui ont prouvé l’efficacité de CALL sont faites avec des participants asiatiques. Comme 

la famille de langues asiatiques et celle des langues germaniques diffèrent beaucoup, il serait 

intéressant de voir si les effets du système CALL sont les mêmes pour les apprenants avec une 

langue germanique comme langue maternelle. De ces études existantes, il paraît que les 

participants asiatiques retiennent mieux les structures grammaticales et le vocabulaire.  

 Dans notre recherche, nous nous concentrerons également sur la motivation des 

apprenants pour apprendre à l’aide d’un système CALL, parce que la motivation pour effectuer 

des tâches CALL est souvent plus positive que pour faire des exercices traditionnels. Beaucoup 

d’études (Dörnyei & Clément 2001, Williams et al. 2002, Kissau 2006) qui ont été faites dans 

ce domaine considèrent le genre de l’apprenant comme un facteur pour la motivation. Kissau 

(2006) se concentre sur l’enseignement bilingue au Canada. Il indique que les garçons sont 

moins motivés pour apprendre le français qu’autrefois, et que ce problème se répand dans les 

régions où le français n’est pas la langue seconde, mais une langue étrangère. Dans cette étude, 

nous ferons des expériences avec des élèves du collège. Nous n’avons pas fait des expériences 

avec des adultes qui veulent apprendre le français. Ainsi, nous ne pouvons pas comparer le 

score de motivation pour utiliser CALL comme moyen principal d’apprentissage des enfants et 

des adultes. Cependant, nous y revenons cela dans la discussion. Il est important de bien 

catégoriser les participants, car les études de CALL ont tendance à oublier les caractéristiques 

individuelles des apprenants (Jonassen 1985).  

 

La question centrale de cette étude est la suivante : Dans quelle mesure CALL contribue-t-il à 

l’apprentissage d’une langue étrangère ? Comme cette question se rapporte à un domaine large, 

nous avons décidé d’intégrer les deux sous-questions suivantes : Dans quelle mesure CALL est-

il efficace pour l’apprentissage du vocabulaire et de certaines structures grammaticales du 

français ? Dans quelle mesure les apprenants du français langue étrangère sont-ils motivés 

pour utiliser un système CALL ?  

Pour apporter de nouvelles idées au domaine de CALL et l’apprentissage du français 

langue étrangère, nous développerons un système « intelligent », qui tient compte des erreurs 

faites par les apprenants. Ce système vise à se charger des tests de certaines structures 

grammaticales et du vocabulaire du français. Pour l’évaluation de notre système, nous 

utiliserons les critères de Chapelle (2001).  
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Ce travail est organisé comme suit : nous présenterons d’abord un cadre théorique, dans lequel 

nous aborderons non seulement les notions théoriques les plus importantes de l’apprentissage 

d’une langue étrangère, mais aussi la motivation pour apprendre une autre langue que la langue 

maternelle. De plus, nous nous concentrerons sur l’histoire de l’enseignement des langues 

étrangères aux Pays-Bas des années 1920 jusqu’à aujourd’hui. Nous terminerons le cadre 

théorique avec une partie consacrée à l’apprentissage des langues par l’ordinateur (CALL).  

Après le cadre théorique, nous décrirons la méthodologie adoptée dans cette étude. Ensuite, 

nous rapporterons les détails des résultats des expériences que nous avons faites avec les 

différents groupes de participants. Dans la discussion, nous discuterons les implémentations 

possibles de notre test dans un système CALL et nous donnerons des pistes pour de recherches 

futures. Nous terminerons par une conclusion, dans laquelle nous soulignerons les points 

pertinents de notre étude.  
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Dans ce chapitre, nous introduirons les notions théoriques les plus importantes pour cette étude. 

Premièrement, nous aborderons les théories principales d’acquisition/d’apprentissage d’une 

langue étrangère. Nous n’opposerons non seulement l’acquisition et l’apprentissage, mais aussi 

les notions « langue seconde » et « langue étrangère ». Dans la section 2.2., nous parlerons de 

la motivation pour apprendre une langue étrangère. Dans cette partie, nous introduirons entre 

autres le modèle ternaire pour la motivation de Gardner (1985) et le système de motivation de 

Dörnyei (2005). Ensuite, nous traiterons l’histoire de l’enseignement des langues étrangères 

aux Pays-Bas pendant la période 1920-présent, pour situer notre étude dans un contexte 

historique plus riche. Dans cette section, nous discuterons aussi le Cadre Européen Commun 

de Référence pour les Langues (CECRL, 2001). Finalement, nous nous attarderons sur le 

phénomène CALL : nous présenterons entre autres ses avantages en comparaison avec la 

méthode d’éducation traditionnelle.  

9656 >?"4=81.101&#)(?8#-),"#@8-).-4&#(-)&8)<0'"#@2'-))
Dans cette partie du cadre théorique, nous introduirons les théories les plus influentes dans le 

domaine de l’acquisition d’une langue seconde ou étrangère. Premièrement, nous expliquerons 

la différence entre « acquisition » et « apprentissage » à l’aide de l’hypothèse de l’input de 

Krashen (1981, 1982, 1985). Ensuite, nous parlerons de la différence entre une « langue seconde 

(L2) » et une « langue étrangère (LE) ». A l’aide d’un certain nombre de théories, nous 

essayerons de donner un panorama des idées principales dans le domaine.  

965656 >")(1AA<'-#4-)-#0'-) ,?B)"4=81.101&#)C)-0),?B)"DD'-#01.."@- )C) ))
Dans les années 1980, Krashen (1981, 1982, 1985) introduit son hypothèse de l’input 

compréhensible. Selon cette hypothèse, le processus d’acquisition d’une langue étrangère est le 

plus efficace quand il y a suffisamment d’input compréhensible, du niveau i+1, qui est 

légèrement supérieur au niveau actuel de l’apprenant. Cet input compréhensible est 

principalement présenté aux apprenants dans la vie quotidienne, pensez aux conversations, les 

médias oraux et écrits et les panneaux de signalisation, par exemple. En attribuant du sens à ces 

messages, la grammaire serait acquise automatiquement : Krashen suppose que les mécanismes 

de l’acquisition d’une langue seconde sont les mêmes que ceux de l’acquisition de la langue 

maternelle (Ortega 2009 : 60). Ainsi, les structures grammaticales et les sens des mots seraient 

acquis tout simplement par l’exposition à beaucoup d’input.  

Selon Krashen, il existe une vraie dichotomie : d’une part, il y a l’« acquisition », c’est-

à-dire le processus inconscient, et d’autre part, il y a l’« apprentissage », qui est conscient. Une 
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structure est acquise quand un apprenant produit automatiquement la bonne forme, sans 

consciemment appliquer une règle grammaticale. Il n’existe pas de possibilités de transférer des 

connaissances apprises aux connaissances acquises. Pourtant, cette hypothèse a eu beaucoup de 

critiques. Nous synthétiserons ces critiques dans la section ci-dessous.  

965696 >-.)4 '101=8-.).8')E'".;-#)-0)'-#&8F-,,-/-#0)(-).-.)1(<-. )
L’hypothèse de l’input (Krashen 1981, 1982, 1985) a eu beaucoup de critiques, notamment des 

scientifiques qui pensaient que l’instruction explicite des règles grammaticales peut faciliter 

l’acquisition, comme Pienemann (1985).  

De plus, il existe des recherches qui ont affaibli l’hypothèse de l’input : dans Swain 

(1985) de jeunes enfants qui avaient l’anglais comme langue maternelle ont été immergés dans 

la langue française, et dans Sato (1990), des enfants japonais ont été immergés dans la langue 

anglaise. Dans les deux études, les enfants n’ont qu’acquis une quantité minimale de structures 

grammaticales, bien qu’ils aient eu beaucoup d’input différent. Dans l’étude de Sato (1990), 

cela peut être lié au fait que le japonais diffère beaucoup du français linguistiquement, mais 

cela n’est pas le cas pour l’étude de Swain (1985). Selon Swain (1985) et Sato (1990), l’input 

est absolument nécessaire pour le développement de la compétence dans une langue étrangère, 

mais il ne suffit pas pour une acquisition complète de la langue.   

 

Comme nous avons vu ci-dessus, sous l’influence des idées de Krashen, le point de vue 

dominant dans les années 1980 était que l’apprenant devrait être exposé à beaucoup d’input 

compréhensible pour pouvoir apprendre la langue (cf. Krashen 1981, 1982, 1985). Pourtant, 

Long (1982) a dit que non seulement l’input compréhensible est important, mais aussi la 

négociation des sens. Dans une conversation, l’apprenant doit s’adapter à son interlocuteur, 

tandis que cela n’est pas nécessaire quand il écoute une émission radio ou télévisée. Si la langue 

utilisée dans une telle émission est plus difficile que le niveau i+1, l’apprenant ne comprendra 

pas les choses dites et il se retirera. La conversation sera ainsi plus utile pour l’apprentissage de 

la langue qu’écouter la radio. 

L’idée principale des années 1970 et 1980 était que tous les apprenants acquièrent les 

règles d’une langue dans le même ordre. Dans cette théorie, la langue première ne joue qu’un 

rôle minoritaire. Pourtant, Hakuta (1974) et Gregg (1984) indiquent que cette idée est 

problématique : il peut être le cas que la variation individuelle a été masquée par le groupe. De 

plus, il n’y a pas de motivation claire pour l’ordre fixe de l’acquisition des règles de la langue 

étrangère.   
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Cummins (2000) est d’accord avec Krashen que les mécanismes de l’acquisition sont 

les mêmes pour toutes les langues, mais il ne dit pas que beaucoup d’input est suffisant pour 

pouvoir apprendre une langue. Il propose une compétence commune sous-jacente, qui est la 

même pour toutes les langues. La langue première facilite ainsi l’acquisition d’une langue 

étrangère.   

Bien que les idées de Krashen aient reçu beaucoup de critiques, elles ont été très 

influentes.  

9656G6 >")(1AA<'-#4-)-#0'-) B),"#@8-).-4&#(- )C)-0)B),"#@8-)<0'"#@2'-)C)
Liée à la différence entre « acquisition » et « apprentissage », est la différence entre « langue 

seconde » et « langue étrangère ». Ringbom (1980) parle de la différence entre les deux. La 

différence fondamentale est que la langue seconde est acquise dans un environnement dans 

lequel les gens parlent la langue, tandis que cela n’est pas le cas pour la langue étrangère. Pour 

la langue étrangère, il n’y a donc pas de possibilités d’apprentissage naturel dans la vie 

quotidienne. 

 La différence faite entre les deux types par de nombreux scientifiques, basée sur le 

contexte d’apprentissage, n’est pas une distinction justifiée, selon Ringbom (1980). Il dit que 

la classification d’un processus de maîtrise linguistique dans l’un des deux types ne rend pas 

compte de la situation de chaque individu. Ainsi, Longcope (2010) note que le contexte de 

l’apprenant n’est pas seulement la situation dans laquelle l’apprenant se trouve, mais aussi sa 

relation avec cette situation, c’est-à-dire son opinion de la situation. Il se peut donc que le 

processus d’apprentissage diffère pour deux apprenants qui se trouvent dans le même cours de 

langues. De plus, Ringbom (1980) dit que la langue étrangère n’est pas à l’antipode de la langue 

seconde : plutôt, il existe une sorte de continuum.  

 

A côté de l’input compréhensible de Krashen (1981, 1982, 1985), il existe un autre point de 

vue, introduit par Long (1985) et par Pica & Doughty (1985) : ils pensent que l’input qui a été 

rendu compréhensible a plus d’influence sur l’apprentissage que l’input compréhensible. La 

différence entre les deux est que l’input compréhensible n’a pas été consciemment modifié par 

ceux qui parlent la langue, tandis que l’input qui a été rendu compréhensible l’est. Cela peut 

aussi être fait dans des manuels scolaires, par l’adaptation des textes authentiques pour qu’ils 

ressemblent le niveau des élèves. Dans ce cas, l’input est rendu compréhensible avant de le 

présenter aux apprenants. Dans une conversation réelle, l’apprenant indique qu’il n’a pas 

compris ce que son interlocuteur lui a dit en demandant de l’explication. Les apprenants 
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reçoivent ainsi deux formes d’input pour la même phrase, ce qui aidera le processus de 

développement de la compréhension.  

 

Outre les hypothèses de l’input compréhensible et de l’input qui a été fait compréhensible, il 

existe deux hypothèses d’output. Le terme « output » est, dans ces deux hypothèses, défini 

comme l’action de produire la langue seconde (Swain 1995, dans Longcope 2010 : 306).  

 La première hypothèse, introduite par Swain (1985), est que les exercices de production 

aident à améliorer la parole continue. Pourtant, ces exercices n’aident pas nécessairement à 

développer la précision de l’output des apprenants. Pour contribuer non seulement à la parole 

continue des apprenants, mais aussi à la précision de l’output, Swain (1985, 1995) a développé 

l’hypothèse de l’output rendu compréhensible. Dans une telle situation, l’apprenant modifie 

l’output, par exemple en une paraphrase de ce qu’il a dit avant. Cela pourrait mener à 

l’identification des problèmes linguistiques de l’apprenant (Swain 1995 : 126).  

9656H6 >-)0'"#.A-' 0)(-),")>5 )
Foley & Flynn (2013) mettent de l’importance sur le rôle de la langue première sur 

l’apprentissage d’une L2, un processus qui s’appelle le « transfert ». Depuis des années, les 

scientifiques s’intéressent à l’influence de la langue maternelle sur la langue seconde ou 

étrangère, comme Chomsky (1981, 1986). Au début, sa théorie des principes et paramètres 

s’appliquait seulement à la syntaxe, mais au fur et à mesure, il est devenu clair que la théorie 

couvre un domaine plus vaste.  

Dans cette théorie, il est important de faire une distinction entre les « principes » 

universels et les « paramètres » (Chomsky 1981, 1986) qui sont différents pour chaque langue. 

Ces principes et paramètres constituent l’aptitude innée pour apprendre des langues, que 

Chomsky appelle la « grammaire universelle ». L’input est important pour fixer les paramètres. 

Pourtant, cette théorie ne prend pas en compte que les apprenants avec des L1 différentes ont 

leurs propres difficultés quand ils sont en train d’apprendre une langue. Ces différences 

semblent être causées par une différence des paramètres : pour des langues qui se ressemblent, 

peu de paramètres doivent être adaptés à la nouvelle langue. S’il y a beaucoup de différences 

entre les deux langues, il faut que l’apprenant change plus de paramètres, qui prend plus de 

temps.  

Une distinction importante qu’il faut faire est celle entre la « similarité » et la 

« différence ». Le premier de ces deux termes, qui sont originaires de l’analyse contrastive 

(Lado 1957), décrit la mesure dans laquelle les similarités avec la langue première facilitent 
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l’apprentissage/l’acquisition d’une langue seconde. Opposé à cela, la notion « différence » 

renvoie aux différences entre la L1 et la L2, qui pourraient être des obstacles pour la maîtrise 

d’une L2.  

Pourtant, cette opposition absolue a été prouvée trop généraliste : les différences entre 

la langue première et la langue étrangère ne posent pas toujours des problèmes, et de plus, les 

similarités entre les deux ne sont pas toujours faciles à apprendre. L’homoiophobie (Unsworth 

2015) est liée à cette opposition des similarités et différences : les apprenants s’attendent aux 

différences entre la langue première et la langue à apprendre. Ils n’osent donc pas tirer des 

conclusions à partir des structures de leur langue maternelle. D’autres notions qui sont 

importantes pour les différences entre la L1 et la L2 sont les évidences « positive » et 

« négative ». L’évidence positive correspond à l’input : c’est l’ensemble des phrases accessibles 

pour l’apprenant, parce qu’elles sont prononcées par d’autres gens. Il existe deux variantes de 

l’évidence négative : l’ « évidence négative directe » et l’ « évidence négative indirecte ». 

L’évidence négative directe est facile à reconnaître pour les apprenants : cette forme d’évidence 

se produit quand quelqu’un corrige explicitement l’output de l’apprenant. L’autre forme de 

l’évidence négative est plus difficile : selon Marcus (1993), cette forme consiste de 

l’information des phrases qui n’apparaissent pas dans l’input. Il faut donc tirer soi-même la 

conclusion qu’une structure ne va pas dans la L2, ce qui est beaucoup plus difficile que 

l’évidence négative directe.  

 

Il existe beaucoup d’idées sur le transfert entre la L1 et la L2. Nous expliquerons ici les trois 

groupes d’hypothèses principaux.  

Le premier groupe d’hypothèses part du principe « full transfer/full access » : la 

grammaire de la L1 est complètement accessible et fonctionne comme point de départ pour 

l’apprentissage d’une L2. Le stade initial d’apprentissage d’une L2 est donc le stade final 

d’apprentissage d’une L1 (Schwartz & Sprouse 1996 : 40-41).  

Le deuxième groupe d’hypothèses part du principe « partial transfer ». Epstein et al. 

(1996) expliquent ce terme comme le fait que la grammaire universelle n’est pas complètement 

inaccessible, mais que l’accès est limité.  

Le dernier groupe d’hypothèses importantes part du principe « no access » : les 

linguistes qui suivent cette approche, pensent que le processus d’apprentissage d’une L1 et celui 

d’une L2 diffèrent fondamentalement et que la grammaire universelle n’est pas accessible 

pendant l’apprentissage d’une langue étrangère (entre autres Clahsen & Muysken 1986). Dans 

cette théorie, la L1 joue un grand rôle pour la possibilité d’apprendre une L2.   
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Une autre différence qu’il faut faire, est la différence entre le transfert « positif » et « négatif » 

(Saville-Troike 2012 : 192). On a affaire avec un cas de transfert positif, ou « facilitation », 

quand la structure de la langue première est incorporée dans la langue étrangère d’une bonne 

manière. Le transfert négatif, ou « interférence », est quand un apprenant laisse influencer la 

langue étrangère par sa langue maternelle par l’incorporation d’une structure qui n’existe pas 

dans la langue étrangère.  

 

Quant au rôle de l’âge, les scientifiques sont majoritairement d’accord que l’apprentissage 

depuis le stade enfantin produit les meilleurs résultats (Guasti 2002, Prévost 2009) : ils 

apprennent pour devenir, en fin de compte, des locuteurs natifs d’une langue. Selon Lenneberg 

(1967), la période critique pour l’apprentissage d’une langue, c’est-à-dire la période dans 

laquelle l’introduction d’une nouvelle langue peut encore mener à une maîtrise native de la 

langue, est de deux à douze ans. Après l’âge de douze ans, l’enfant ne peut plus développer une 

maîtrise de la langue qui ressemble à une maîtrise maternelle.  

 

Dans cette étude, nous nous concentrerons sur le français langue étrangère, et nous examinerons 

les apprenants qui ont le néerlandais comme langue maternelle. Aux Pays-Bas, le français est 

introduit dans le premier cycle du collège. Les élèves dans ces classes ont environ douze ans. 

Il serait donc possible, avec beaucoup d’exercice et beaucoup d’effort, que l’élève développe 

une connaissance profonde de la langue française. Pourtant, le français ne joue un grand rôle ni 

dans l’enseignement, ni dans la vie quotidienne aux Pays-Bas : à partir du deuxième cycle, le 

français devient une matière à choix. Les élèves ne sont donc pas immergés dans la langue 

française, ni à l’école, ni dans la vie quotidienne, et c’est pour cette raison que nous considérons 

l’apprentissage du français aux Pays-Bas comme l’apprentissage d’une langue étrangère. Dans 

la section suivante, nous aborderons la motivation pour apprendre une langue étrangère.  
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Dans cette partie, nous discuterons les théories éminentes de la motivation pour apprendre une 

langue étrangère. Dans cette étude, nous reprenons la définition de motivation de Williams & 

Burden (1997 : 120) : « a state of cognitive and emotional arousal, which leads to a conscious 

decision to act, and which gives rise to a period of sustained intellectual and/or psysical effort 

in order to attain a previously set goal (or goals) ». Pour comprendre les effets sur 

l’apprentissage d’une langue, il faut regarder de plus près la motivation des apprenants, vu 
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qu’elle a une influence sur le comportement des apprenants. Premièrement, nous aborderons 

les théories originaires de la psychologie sociale, comme la théorie ternaire de Gardner (1985). 

Ensuite, nous introduirons le système de motivation de Dörnyei (2005). Bien que les racines de 

cette nouvelle théorie se trouvent dans les théories précédentes, Dörnyei (2005) indique qu’il 

est nécessaire de les combiner dans son « L2 Motivational Self System » : sa théorie est plus 

axée sur les aspects de l’individu que sur l’individu comme entité.  
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Les premières recherches ayant comme sujet la motivation pour apprendre une langue étrangère 

ont déjà été effectuées dans les années 1950. L’idée était alors qu’on apprenait une langue 

étrangère pour devenir bilingue, mais cette idée a été abandonnée au fur et à mesure, comme 

les cours d’instruction dans une langue étrangère n’avaient pas l’effet désiré (Gardner 1985). 

C’est à partir de ce moment-là que les scientifiques ont adopté un nouveau point de vue : comme 

proposé lors de la Northeast Conference on the Teaching of Foreign Languages (1977), il faut 

considérer une langue comme une entité. Non seulement la langue elle-même et le niveau de 

compétence sont importants, mais aussi son histoire, sa relation à la culture et le processus 

d’acquisition. Gardner (1985) propose que l’apprentissage d’une langue seconde est un 

phénomène socio-psychologique et qu’il faut que nous considérions le contexte comme un 

facteur qui influence l’apprentissage d’une langue étrangère.  

 

Gardner (1985) dit que la motivation est un concept qui se compose de trois éléments : le désir 

d’apprendre une langue, l’intensité de la motivation et l’attitude vis-à-vis de la situation 

d’apprentissage. Il mesure ces concepts abstraits quantitativement avec le ‘Attitude/Motivation 

Test Battery (AMTB) : des questions qui mesurent la motivation à 19 échelles différentes. Cette 

enquête n’a non seulement joué un grand rôle dans la recherche de Gardner lui-même, mais 

reste encore le point de départ pour beaucoup de recherches ultérieures qui étudient la 

motivation dans un cadre théorique plus récent.  

Un apprenant peut avoir des raisons différentes pour apprendre une langue étrangère. 

Ces raisons peuvent être divisées dans deux catégories : d’une part, le désir peut être « intégré » 

(Gardner & Lambert 1959 : 267), ce qui veut dire que l’apprenant a un désir intrinsèque de 

s’identifier avec les locuteurs de la langue qu’il est en train d’apprendre. D’autre part, il y a 

l’orientation « instrumentale », qui signifie que l’apprenant a des raisons externes pour 

apprendre la langue, comme apprendre pour faire avancer sa carrière ou pour réussir à ses 
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examens. Parfois, ces deux orientations ont été considérées comme des extrêmes absolus, mais 

Gardner (1985) a fait comprendre qu’elles sont, en beaucoup de sens, complémentaires.  

L’intensité de la motivation est liée à la nature des matériaux utilisés pour apprendre 

une langue étrangère, car il est possible que la motivation augmente grâce à du bon matériel, 

mais aussi qu’elle diminue à cause de mauvais matériel. Ainsi le matériel est très important 

pour apprendre une langue étrangère, comme il peut influencer les sentiments des étudiants.  

Le dernier concept que Gardner (1985) teste avec l’AMTB, est l’attitude des apprenants 

vers les contextes d’apprentissage. Gardner (1985 : 9) définit « attitude » comme « une réaction 

évaluative à quelque référent ou objet d’attitude, inférée des pensées ou des opinions 

personnelles sur le référent » [notre traduction].  

 Pour illustrer son concept ternaire de motivation, Gardner (1985) a développé un modèle 

qui montre les relations entre les différentes parties du concept total. Nous avons repris le 

modèle de Gardner dans la Figure 1.  

 

 

 
 
 
 
Figure 1. Le modèle 

motivationnel de Gardner 

(1985). 

 

 

Dans cette figure, on voit qu’il existe quatre paramètres importants pour la motivation 

d’apprendre une nouvelle langue : le milieu social, les différences individuelles, les contextes 

d’acquisition de la langue et les résultats/l’output.  

 Gardner propose que la salle de classe est d’une grande importance pour la motivation 

des apprenants. L’atmosphère dans la salle de classe est un exemple d’un facteur du niveau 

micro. Gardner oppose le niveau micro au niveau macro, le milieu social. Le milieu social des 

apprenants a une grande influence sur la motivation d’apprendre une nouvelle langue, vu qu’il 

influence l’attitude à l’égard de la situation d’apprentissage et le sentiment intégré des 

apprenants.  



17 
!

969696 :'101=8-.).8'),-)/&(2,-).&41& I<(84"01&##-,)(-) J"'(#-') K5LMNO)
La théorie de Gardner (1985) a été d’une importance relativement grande pour le domaine de 

recherche de la motivation d’apprendre une langue étrangère. Ce modèle a reçu beaucoup de 

critiques (Ellis 1994), car c’était le modèle le plus important pour le domaine de recherche de 

la motivation. L’une des critiques les plus importantes est que le pouvoir de la motivation 

intégrée n’est pas à généraliser pour tous les contextes d’apprentissage d’une nouvelle langue 

(Bodnar et al. 2016) : Ellis (1994) a trouvé que l’orientation instrumentale pourrait être une 

meilleure prédiction pour l’acquisition d’une langue seconde. Cela veut dire que le modèle de 

Gardner (1985) n’est pas tout à fait correct, il existe des cas dans lesquels la motivation 

instrumentale est plus importante que la motivation intégrée.  

Le point de critique mis en avant par Dörnyei & Ushioda (2009) est qu’il existe une 

motivation intégrative pour apprendre une nouvelle langue sans avoir un groupe cible 

spécifique en tête. Pensez par exemple aux apprenants de l’anglais comme langue seconde, une 

langue qui a, au cours des années, obtenu un statut de langue universelle. Comme les apprenants 

de l’anglais n’ont plus un groupe cible spécifique (les Anglais ou les Américains par exemple) 

en tête, car la vaste majorité des gens sait parler l’anglais, ils seraient selon Gardner (1985) 

moins motivés d’apprendre la langue, bien que cela ne soit pas nécessairement le cas selon 

Dörnyei & Ushioda (2009).   

 De plus, bien qu’il soit clair que la motivation des apprenants est influencée par 

l’atmosphère dans la salle de classe, beaucoup de théories demandent que l’accent principal soit 

sur le niveau macro, donc sur l’influence du milieu social sur la motivation des apprenants (p.e. 

Crookes & Schmidt 1991). Il est donc important que la motivation ne soit pas seulement 

mesurée pendant les heures de cours, mais aussi dans la vie de tous les jours, vu qu’elle 

influence aussi la motivation des apprenants. 

Crookes & Schmidt (1991) ont abordé un autre point de critique sur Gardner (1985) 

dans leur recherche : la théorie socio-éducationnelle de Gardner (1985) considère la motivation 

comme un concept stable, qui n’est pas sujet à des changements pendant la période 

d’apprentissage. Pourtant, la recherche de Crookes & Schmidt (1991) montre que la motivation 

est liée aux niveaux d’attention, de participation, d’intérêt et d’effort des apprenants. La 

motivation semble donc plus dynamique que la théorie n’avait montré jusqu’à ce moment-là.  

  Dans la section suivante, nous aborderons d’autres théories de motivation qui rendent 

compte de ces points de critique sur le modèle socio-éducationnel de Gardner (1985).  



18 
!

9696G6 !?"80'-.)0;<&'1-.)(-)/&01F"01&#)&'1@1#"1'-.)(-),")D.P4;&,&@1-).&41",- )
En psychologie sociale, la notion d’ « attitude » est d’une grande importance. Une attitude peut 

être définie comme « un système de croyances et d’évaluations dirigées vers une situation ou 

un sujet spécifique » [notre traduction] (Rokeach 1973 : 479). Dans leur « Theory of Planned 

Behavior », Fishbein & Ajzen (1975) mettent l’importance sur le processus qui suscite un 

certain comportement. Selon eux, « self-efficacy », les normes sociales et les attitudes forment 

ensemble une intention pour un type de comportement. Cette intention est une meilleure 

prédiction pour l’attitude que le comportement lui-même.  

 « Self-efficacy » a été définie par Bandura (1977 : 193) comme le sentiment d’avoir du 

contrôle sur son propre comportement : si quelqu’un est déterminé d’avoir du succès grâce à 

un certain comportement, il aura plus tendance à se comporter ainsi (Csikzentmihalyi 1990).  

 La « norme sociale » peut être définie comme une norme de comportement dans une 

situation sociale. Les normes sociales ont une influence sur l’approbation ou la réprobation 

d’une action, et elles forment ainsi une norme collective pour la situation sociale de quelqu’un.  

 Dans sa théorie d’apprentissage social cognitif, Bandura (1986) accorde aussi de 

l’importance à la notion de « self-regulation », qui contient selon lui les idées de quelqu’un sur 

ses mécanismes de perception, d’évaluation et de régulation de comportement (Bandura 1978 : 

348) : « self-regulation » peut être influencée par « self-efficacy ». Quand un apprenant est 

motivé pour apprendre une langue étrangère et se comporte d’une façon qui contribue à 

l’amélioration de sa compétence de langue (« self-efficacy », il percevra que son comportement 

a un effet positif sur ses compétences (« self-regulation »). Ainsi, il sera encore plus motivé 

pour apprendre la langue.  

 

Ces théories sont toutes basées sur une perception binaire de la motivation : soit quelqu’un est 

motivé, soit il ne l’est pas. La théorie de « self-determination » (Deci & Ryan 1985, dans Bodnar 

et al. 2016 : 189) transforme cette idée de binarité. Selon les auteurs, il existe des stades de 

motivation, qui se trouvent sur un continuum. 

La motivation intégrée se trouve à un bout du continuum, tandis que la motivation 

extrinsèque se trouve à l’autre bout. Les stades entre les deux sont différents types de motivation 

extrinsèque, tous plus ou moins intégrés dans les idées de l’apprenant. Plus une tâche 

correspondra à leurs idées, plus les apprenants seront intégralement motivés, ce qui résultera en 

un meilleur résultat.  
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Depuis les années 1990, la recherche de la motivation pour apprendre une langue étrangère s’est 

déplacée de la psychologie sociale vers la psychologie éducative et motivationnelle. Bodnar et 

al. (2016 : 187) mentionnent que (1) la motivation est une variable dynamique, qui fluctue 

pendant le processus d’apprentissage, (2) que la motivation devrait être analysée lors des 

sessions d’apprentissage parce qu’elle peut varier selon le contexte et (3) que l’expérience des 

apprenants en ce qui concerne la session d’entraînement est influencée par leur concept de soi 

et par leurs ambitions (Dörnyei et Ushioda 2009, Ushioda 2009b, 2012).  

Toutes les théories mentionnées ci-dessus ont été combinées dans le « L2 Motivational 

Self System » de Dörnyei (2005). Comme ce système combine les caractéristiques de chaque 

théorie et fait aussi attention à l’aspect dynamique de la motivation, nous avons décidé de 

consacrer la partie suivante à cette théorie plus récente.  
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Comme nous avons vu ci-dessus, Gardner (1985) fait dans son modèle socio-éducationnel une 

différence entre une orientation intégrative et instrumentale pour la motivation. Dörnyei (1998) 

propose pourtant que la motivation d’apprendre une langue étrangère est dépendante de trois 

aspects. Une langue doit être (1) un système de communication qu’on peut éventuellement 

enseigner à l’école, pour la facilitation de l’apprentissage, (2) une partie intégrale de notre 

société individualiste et (3) la voie la plus importante de l’organisation sociale dans laquelle 

elle se trouve. Il faut donc une certaine identification avec la langue étrangère pour devenir 

motivé d’apprendre cette langue.  

 

En 2002, Dörnyei & Csizér se sont déjà opposés à la théorie de Gardner (1985). Comme nous 

avons vu ci-dessus, la motivation intégrée dépend selon Gardner (1985) du groupe cible. Selon 

Dörnyei & Csizér (2002), cependant, la motivation intégrée dépend de l’individu. Ainsi, le 

processus derrière la motivation intégrée peut mieux être décrit comme une identification avec 

le concept de soi que comme une identification avec un groupe de référence.  

 Puis, Dörnyei (2005) a introduit la théorie des « possible selves » : ils représentent les 

idées d’un individu sur ce qu’il deviendrait, ce qu’il veut devenir et de ce qu’il craint de devenir. 

Les idées sur de ce qu’il veut devenir sont liées aux caractéristiques positives, tandis que la 

dernière catégorie, ce que l’individu craint de devenir, est liée aux caractéristiques négatives. 

La différence entre ce qu’il veut devenir et ce qu’il deviendrait, est que le premier est le résultat 

des actions, tandis que ce qu’il veut devenir est le résultat des rêves de l’individu. Ces trois 

possibilités forment selon Marcus & Nurius (1987) un lien conceptuel entre le concept de soi-
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même et la motivation. Dörnyei (2005) développe la théorie des « possible selves » vers une 

nouvelle conceptualisation de la motivation pour apprendre une deuxième langue : le « L2 

Motivational Self System ».  

 

Deux idées se trouvent dans une position centrale dans cette théorie : l’idée du « self » idéal et 

l’idée de « ought-to-self ». Le « self » idéal est une représentation des caractéristiques quelqu’un 

veut avoir, tandis que le « ought-to-self » est une représentation des caractéristiques dont 

quelqu’un pense qu’il faut les avoir, donc une représentation des responsabilités et des 

obligations de quelqu’un. Si l’art de parler une certaine langue se trouve au moins dans une des 

deux conceptualisations, un apprenant sera plus motivé d’apprendre cette langue.  

 Le dernier concept important du « L2 Motivational Self System » est l’expérience des 

apprenants en train d’apprendre une nouvelle langue. Cet aspect, qui est directement lié à 

l’environnement de l’apprenant, se compose entre autres du professeur, du curriculum et des 

autres apprenants.  

 

Bien qu’il semble qu’il y ait de grandes différences entre la théorie socio-éducationnelle de 

Gardner (1985) et le « L2 Motivational Self System » de Dörnyei (2005), les deux systèmes 

sont dans un sens comparables. Les deux sont le résultat d’un effort de comprendre le 

fondement de la motivation pour apprendre une langue étrangère. Dörnyei (1994b) avance la 

proposition que le modèle de Gardner (1985) mesure la motivation quantitativement dans 

l’AMTB. De plus, il semble que Gardner (2001) ait attaché une valeur instrumentale à la 

motivation.  

Avec l’inclusion de ces deux idées supplémentaires, la théorie de Gardner (1985) semble 

être basée sur trois dimensions de motivation : l’intégralité, l’instrumentalité et l’attitude vers 

la situation d’apprentissage. Ces trois dimensions correspondent largement à l’idée de Dörnyei 

(2005) que la motivation est composée du « self » idéal, du « ought-to-self » et de l’expérience 

des apprenants.  

 

Dans cette étude, nous utiliserons des questions tirées de l’AMTB de Gardner (1985), comme 

ce sont les questions les plus utilisées dans la recherche sur la motivation. Pourtant, nous 

suivons les idées de Crookes & Schmidt (1991) et de Bodnar et al. (2016) que la motivation est 

une variable dynamique, qui fluctue pendant le processus d’apprentissage. De plus, la 

motivation devrait être analysée lors des sessions d’apprentissage et nous pensons que 
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l’expérience des apprenants en ce qui concerne la session d’entraînement est influencée par leur 

concept du ‘self’ et par leurs ambitions (Dörnyei et Ushioda 2009, Ushioda 2009b, 2012).  

 Dans la section suivante, nous donnerons un panorama de l’histoire de l’enseignement 

des langues étrangères aux Pays-Bas.  
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Dans cette partie du cadre théorique, nous introduirons l’histoire de l’enseignement des langues 

étrangères aux Pays-Bas. Sur la base de Hulshof et al. (2015), nous décrirons les notions les 

plus importantes pour l’enseignement des langues étrangères des années 1920 jusqu’à 

maintenant. Vu le sujet de notre recherche, qui est linguistique plutôt que littéraire, nous ne 

regardons que l’enseignement de la langue en tant que tel. 
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Pendant la Première Guerre mondiale, les Pays-Bas continuent leur politique extérieure de 

neutralité (De Roode 2014). Les écoles privées sont mises sur le même plan que les écoles 

publiques en 1920, mettant fin à la querelle scolaire qui avait fortement influencée les débats 

pendant les années précédentes.   

A partir de l’année 1920, les programmes nationaux d’études sont introduits dans tous 

les Pays-Bas. Bien que ces programmes aient beaucoup de potentiel, ils ont à peine de 

l’influence sur l’enseignement aux Pays-Bas : ils sont non seulement très concis, mais aussi peu 

spécifiques. De plus, les programmes d’études ne peuvent qu’être introduits dans les écoles 

publiques, vu que les écoles privées ont le droit de construire leur propre curriculum.  

 

Bien que les idées pédagogiques révolutionnaires du mouvement réformateur soient présentes, 

l’éducation reste en fait encore la même qu’autrefois : l’enseignant est le plus important dans 

la salle de classe, il décide ce que les élèves doivent apprendre dans son cours. 

L’enseignant est souvent très attaché aux méthodes traditionnelles de travail. Depuis 

longtemps, le sentiment général était que l’accent devrait être mis sur l’apprentissage de la 

grammaire et de l’art de traduire. Dans le premier cycle, plus de la moitié du temps était 

consacrée à la grammaire et à la traduction. A partir de 1920, le français n’est plus obligatoire 

pour les élèves de l’école primaire. Avec le développement des nouveaux manuels scolaires, la 

façon inductive d’apprendre la grammaire est introduite. Cette approche analytique commence 

avec des textes intégraux et authentiques, desquels il faut extraire la règle grammaticale en 

question.   
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Pendant les années 1930, les élèves apprennent d’une manière déductive : 

l’apprentissage commence avec les éléments fondamentaux de la langue. C’est avec ces 

éléments que les élèves pourraient former au fur et à mesure des morceaux plus grands. De 

Liefde (1936 : 84) appelle cette approche l’« approche synthétique ».  

C’est aussi pendant ces années-là que l’importance du vocabulaire est rendue claire par 

Bongers (1936a, b). Selon lui, la fréquence d’un mot est le critère le plus important pour 

l’inclure dans une liste d’apprentissage. Plus tard, il avoue que le niveau de difficulté des mots 

joue aussi un grand rôle dans la possibilité des élèves d’apprendre (Bongers 1955).  

 

En mai 1940, les nazis conquièrent les Pays-Bas. Pendant les années de l’occupation (1940-

1945), tous les processus de développement économique, politique, social et culturel s’arrêtent. 

Pourtant, les occupants n’osent pas modifier l’enseignement néerlandais : ils craignent la 

révolte. Bien que les nazis ne réalisent pas de grands changements dans l’éducation des 

Néerlandais, Knippenberg & Van der Ham (1994 : 222-227) indiquent qu’il y avait un contrôle 

sur les matériels d’enseignement, ce qui a résulté en une interdiction de certains manuels 

scolaires.  

 Après la Seconde Guerre mondiale, les Pays-Bas entrent dans une époque de 

relèvement. A partir de la fin de la Seconde Guerre mondiale, il y a une augmentation des 

publications didactiques. Selon Closset (1954), un innovateur modéré, il faut payer plus 

d’attention au sens de la langue utilisée, partant d’une base réceptive. Pourtant, les méthodes 

anciennes, avec l’accent sur la grammaire et sur la traduction, restent les techniques les plus 

utilisées dans l’enseignement des langues étrangères aux Pays-Bas.  

Pendant les années d’après-guerre, cette méthode reçoit beaucoup de critique, 

notamment causée par les compétences orales faibles des élèves, mais aussi par la méthode 

d’examen. L’examen se compose d’une traduction d’un fragment prosaïque, que les élèves 

devraient traduire en ‘un bon néerlandais’. Cette notion du ‘bon’ néerlandais reste 

problématique jusqu’en 1955, quand on introduit les normes fixes pour la notation.   

 

A l’étranger, par contre, de nouvelles méthodes révolutionnaires se sont développées à partir 

des années 1950. Notamment aux Etats-Unis, le domaine du développement des stratégies 

d’apprentissage est en plein essor. La méthode qui a le plus d’influence est la méthode audio-

linguale. Cette méthode, développée par Brooks (1964), part de l’idée que beaucoup de 

répétition mène à l’acquisition des structures lexicales et grammaticales, sans utiliser des règles 

grammaticales explicites.  
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Cette méthode « audio-linguale », fondée sur des notions scientifiques, est le contraire 

des anciennes méthodes qui mettent l’accent sur la grammaire et la traduction. Bien que cette 

méthode ressemble à l’approche directe, c’est-à-dire que la langue utilisée dans la salle de classe 

est la langue cible, la méthode audio-linguale a un curriculum planifié, systématique et 

analytique.  

Aux Pays-Bas, le premier laboratoire de langues est construit en 1962 (Vaissier, 1962 : 

374). La première méthode audio-linguale pour les élèves néerlandophones apparaît en 1964 

(Bongers, 1964b) : An Oral Approach, pour des élèves en train d’apprendre la langue anglaise. 

Cette méthode a été le précurseur pour beaucoup de révolutions dans l’enseignement des 

langues étrangères aux Pays-Bas, vu qu’elle considère la communication comme l’aspect le 

plus important de l’apprentissage, contrairement à de la méthode ancienne qui mettait l’accent 

sur la grammaire et sur la traduction.  

 

Avec le changement des programmes d’examen en 1970, le temps de révolution des matériels 

d’enseignement est venu. Comme l’examen est, depuis 1970, divisée en plusieurs parties, une 

partie pour chaque compétence : la compréhension écrite (ensemble avec la littérature), la 

compréhension orale, l’expression écrite et l’expression orale (la prononciation incluse). Il faut, 

avec l’introduction de ces nouvelles compétences, que le matériel scolaire soit développé de 

nouveau. Dans les années 1970 et 1980, l’effet de cette nouvelle manière d’examiner devient 

clair : il y a beaucoup de variation entre les écoles, car elles ont la pleine liberté pour 

l’organisation et l’évaluation des examens scolaires.  

 Pendant cette période, la méthode audio-linguale est à son retour. Il a été démontré que 

les exercices guidés de la méthode ne mènent pas à la parole spontanée, et de plus, les appareils 

qui devraient aider l’apprentissage se détraquent souvent. En outre, la méthode audio-linguale 

souffre d’une mauvaise réputation, car elle est liée au dressage des élèves pour l’examen. 

Pendant la deuxième moitié des années 1970, les manuels scolaires s’adaptent aux nouvelles 

idées : dans ces livres, il y a beaucoup d’explications et d’exercices écrits. Dans ces exercices, 

l’accent est plutôt mis sur l’application des règles grammaticales au lieu de sur la reproduction. 

 

Selon Curfs (1979 : 966), quatre aspects sont importants pour pouvoir apprendre une langue 

étrangère à l’école. Dans les cours, il faut payer plus d’attention aux aspects communicatifs de 

la langue, et de plus, il faut mettre l’accent sur l’expression orale, en traitant des textes écrits et 

des exercices de compréhension orale. Selon lui, il est aussi important qu’il y ait des exercices 

différents pour le traitement des textes (semi-)authentiques. Son dernier point d’importance est 
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que la capacité de communiquer est plus que la somme des différents aspects linguistiques. 

L’importance se trouve selon lui donc dans l’approche communicative, avec des rôles plus 

grands pour la compréhension orale et écrite. Pour ces deux aspects de la langue, il est essentiel 

que les textes utilisés soient aussi authentiques que possible.  

Dans les années qui suivent, la communication devient de plus en plus importante dans 

la production des manuels scolaires. Trois scientifiques néerlandais ont insisté sur l’importance 

de variation dans les exercices, surtout l’alternance entre exercices réceptifs et productifs a été 

jugée très importante (Boeren 1971, Westhoff 1978, Kwakernaak 1981).  

 Malgré ces nouvelles idées, il reste la problématique d’appliquer les éléments appris 

dans la pratique. Avant, cette mise en pratique a toujours été remise au second plan, ce qui 

mènerait à des problèmes : bien que les élèves apprennent les éléments pour former des phrases, 

il semble être difficile de les transférer en une phrase complète et correcte. La conséquence de 

ce manque de connaissances est que les profs ont beaucoup de difficultés à juger les produits 

des élèves.  

Dans les années 1980, il y a quelques manuels scolaires qui essayent d’éliminer toute 

explication des règles grammaticales, mais cela n’a pas le résultat désiré. Néanmoins, les 

manuels s’orientent vers l’approche communicative, délogeant la grammaire de sa place 

principale.    

 

 Aux Pays-Bas, l’économie s’épanouit pendant les années 1990, grâce aux nouvelles 

technologies digitales et à la globalisation, qui est fortement liée à l’émergence des ordinateurs. 

Pourtant, les années 1990 sont bruyantes quant à la structure de l’enseignement des langues 

étrangères. Dans la première moitié de cette décennie, les objectifs principaux ont été 

introduits : quatre aspects principaux de la langue qui devraient tous être exercés pendant les 

heures de cours. En 1998, avec la rénovation de la deuxième phase pour l’havo et le vwo, les 

objectifs principaux ont été remplacés par les quatre parties d’activités mentionnés ci-dessus. 

Les élèves devraient terminer toutes ces parties suffisamment, mais sans valeur numérique. 

Jusqu’en 2007, les langues étrangères non-obligatoires ont été divisées en deux parties : les 

élèves pouvaient choisir entre une partie de la matière ou la matière en entier. En pratique, cela 

revient à une focalisation sur la compréhension et la production orale pour la matière de partie 

du havo, tandis que la compréhension écrite est la plus importante pour les élèves du vwo. Dans 

la matière entière, toutes les compétences de langue sont traitées.  En 2007, le français et 

l’allemand sont devenus des matières à option pour le second cycle. Pour le premier cycle 

pourtant, les deux langues sont obligatoires sur les niveaux havo et vwo.  
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Maintenant, nous avons décrit l’enseignement des langues étrangères des années 1920 jusqu’à 

nos jours. Dans la partie suivante, nous élaborerons le Cadre Européen Commun de Référence 

pour les Langues, qui est devenu très important dans l’enseignement des langues de nos jours.  
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En 2001, le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECR) a été introduit. 

Ce cadre offre, selon Cuq (2003 : 249) « non seulement une base commune pour l’élaboration 

de langues vivantes, mais définit également les niveaux de compétence qui permettent de 

mesurer les progrès de l’apprenant à chaque étape de l’apprentissage. » Le cadre se compose 

de différents niveaux, situés à une échelle qui va de A1 (niveau élémentaire) au niveau C2 

(niveau avancé). Beaucoup de pays et de programmes de langue prennent l’échelle comme 

l’idée la plus importante de tout le CECR. Selon López (2006 : 360), le CECR n’est pas 

seulement une accumulation de théories antérieures, mais il offre un point de départ tout 

nouveau. Il part de trois principes de base : la perspective actionnelle, le plurilinguisme et le 

multiculturalisme. Dans la partie qui suit, nous traiterons ces trois principes sur la base de López 

(2006).  

!"#"!"$" ! %&'()*+(),-./)'&,-.011)22) '
Le point le plus important de la perspective actionnelle est qu’elle considère l’apprenant d’une 

langue étrangère comme « [un acteur social] ayant à accomplir des tâches » (Conseil d’Europe 

2001 : 15).  

 L’idée principale du CECR est basée sur deux hypothèses générales : premièrement, sur 

la correspondance entre l’usage de la langue et son apprentissage parce que la capacité 

langagière se développe en utilisant la langue. De plus, la relation entre l’usage de la langue et 

des contextes sociaux est importante, vu que l’apprenant est décrit comme un « acteur social ». 

La deuxième hypothèse sur laquelle le CECR se base est que la compréhension des mécanismes 

qui régissent la langue favorise l’apprentissage. Il est donc important que l’apprenant sache 

apprendre des choses, ce qui mènera à un grand degré d’autonomie.  

 

Un autre point qui est important pour le savoir-apprendre est la nature des tâches. Selon le 

CECR, une tâche est une « action » pour réussir à résoudre un problème langagier (Conseil 

d’Europe 2001 : 16). Ces tâches sont selon López (2006 : 367) inséparables de la notion 

« stratégie ». Il existe deux types de stratégies : des stratégies de communication et des stratégies 

d’apprentissage. Il faut enseigner les stratégies d’apprentissage, tout comme il faut enseigner 
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les stratégies de communication. Le professeur a donc un grand rôle dans le développement des 

stratégies métacognitives des apprenants. Chaque tâche correspond à au moins une stratégie, en 

combinant plusieurs compétences langagières.  

 

Quant à la perspective actionnelle et la communication, nous reprenons l’idée de Roulet (2005). 

Il dit qu’il existe une « dimension actionnelle des interactions », qui couple les actions 

extralangagières, non seulement dans le monde, mais aussi des actions non-verbales, aux 

actions langagières. Selon Roulet, le contexte n’est pas seulement textuel, mais aussi actionnel, 

ce qui est en accord avec Chiss (2005 : 46), qui dit : « nous devons rester attentifs non seulement 

à ce l’on fait avec le langage mais à ce que le langage fait au sujet et au monde ».  
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Le deuxième principe de base du CECR est le plurilinguisme. Avec la globalisation dans les 

années 1980 et 1990, les gens sont de plus en plus en contact avec des langues étrangères, ce 

qui mène à des changements dans l’enseignement des langues. Le but du CECR est le 

développement d’une compétence plurilingue. Une personne plurilingue est selon Coste (1995 : 

70) quelqu’un qui « a une certaine maîtrise de plusieurs langues et [qui] a été exposé à plusieurs 

cultures. » Cette compétence se caractérise par une dimension dynamique, comme indiqué par 

Stegmann (2005), qui a dit que la compétence plurilingue est une compétence unique qui est en 

évolution permanente. Le CECR ne vise pas à former des plurilingues parfaits, mais à former 

des individus avec beaucoup de compétences, qui sont, à côté de leur propre nationalité, des 

citoyens d’Europe.  
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A la page 83 du CECR, le Conseil d’Europe prend sa position dans le débat interculturel. Il faut 

avoir de la conscience interculturelle, dit-il, pour pouvoir communiquer dans une langue 

étrangère. Pourtant, dans beaucoup de pays européens, il est difficile d’être plurilingue : dans 

certains pays, il y a une politique de cloisonnement de la langue première. 

 Zarate (2001b : 75-76) dit que la compétence interculturelle est la « concrétion de la 

notion d’altérité, sur l’aventure et l’acceptation du « savoir penser la différence », de la tolérance 

et du respect. » Bien que le CECR introduise l’approche multiculturelle comme l’un des points 

les plus importants, la compétence culturelle ne figure nulle part dans les niveaux de maîtrise.  

 

Dans cette partie, nous avons vu l’histoire de l’enseignement des langues étrangères aux Pays-

Bas pendant l’époque 1920-maintenant. Nous avons vu que l’approche communicative a 



27 
!

définitivement chassé les méthodes anciennes qui étaient basées sur la grammaire et la 

traduction. Cette évolution est notamment causée par la globalisation : les gens doivent de plus 

en plus communiquer dans une langue étrangère.  
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Dans cette partie, nous introduirons un phénomène qui prend de plus en plus d’importance dans 

l’éducation d’aujourd’hui : « computer-assisted language learning » (CALL). Levy (1997) 

définit CALL comme « the search and study of applications of the computer in language 

teaching and learning. » Dans les années 1960, les premiers systèmes pour apprendre une langue 

par ordinateur ont été développés. Pendant ces années, l’instruction par ordinateur, mais aussi 

les méthodes d’évaluation ont été fortement influencées par l’approche systématique (Dick & 

Carey 1985). Dans cette approche, les systèmes sont considérés comme une entité, et non 

comme un ensemble. L’évaluation du système est donc une évaluation de l’entité, mais pas des 

composants. Après, dans les années 1980, CALL s’est développé comme un domaine de 

recherche en tant que tel avec l’instauration des organisations de recherche CALICO 

(« Computer Assisted Language Instruction Consortium ») aux États-Unis et EuroCALL en 

Europe. Ce domaine de recherche est encore très lié aux domaines de la technologie 

éducationnelle.  

 Dans les premières recherches, les scientifiques étaient obligés de démontrer l’efficacité 

des systèmes CALL. Dans la plupart de ces études, les chercheurs ont comparé des participants 

qui utilisaient des systèmes CALL pour apprendre avec des participants qui n’ont qu’eu de 

l’instruction traditionnelle dans une salle de classe. Selon Chapelle (2001), il n’est pas possible 

de tirer des conclusions décisives de ces premières recherches dans le domaine, car la plupart 

des études avaient des problèmes méthodologiques, et souffraient par exemple d’un manque de 

participants.  

 

Ce manque de résultats clairs pour l’efficacité de CALL a frayé la voie pour les critiques de la 

nouvelle méthode d’éducation, en particulier pour Clark (1985, 1994). Il a dit que la méthode 

d’apprentissage est diamétralement opposée au moyen d’apprentissage : la méthode active les 

processus et les stratégies nécessaires pour apprendre, par exemple le type de tâche utilisé, 

tandis que le médium est le moyen par lequel les connaissances sont livrées chez les apprenants. 

Selon lui, le support peut influencer les coûts ou la vitesse de l’apprentissage, mais les méthodes 

restent les plus importantes pour amasser des connaissances, vu qu’elles forment la base de 
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l’acquisition des connaissances. Une autre critique fréquente sur CALL est que les chercheurs 

n’attachent pas assez d’importance aux facteurs contextuels qui peuvent influencer 

l’apprentissage.  

 Pourtant, la technologie a quelques avantages (Taguchi & Sykes : 2013) par rapport aux 

méthodes classiques : grâce à la technologie, il est plus facile de se concentrer sur un seul aspect 

de la langue, par exemple le vocabulaire. De plus, apprendre à l’aide d’un moyen technologique 

donne des possibilités pour l’input, l’output et pour l’interaction. En apprenant par un appareil 

technologique, il y a plus de possibilités pour un feed-back individualisé : il est non seulement 

plus facile pour donner du feed-back individuel, mais de plus, cela prend moins de temps que 

donner du feed-back individuel à tous les élèves pendant les heures de cours collectif. De plus, 

apprendre par un appareil électronique augmente la motivation et l’intérêt des apprenants pour 

l’apprentissage d’une nouvelle langue. Le dernier avantage d’apprendre avec l’ordinateur ou 

un autre appareil électronique, est que cela facilite ce que l’on appelle « cooperative learning » : 

la collaboration entre les apprenants.  
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Dans cette section, nous introduirons les six principes pour une évaluation d’un système CALL 

qui ont été mentionnés par Chapelle (2001). C’est sur ces principes que nous baserons 

l’évaluation de notre propre système CALL.  
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La première condition cognitive de Chapelle (2001) pour l’acquisition d’une nouvelle langue, 

est que les exercices ont le potentiel pour pouvoir apprendre la langue, ce qui veut dire qu’il 

existe une vraie distinction entre un exercice pour apprendre et un exercice pour utiliser la 

langue. Les exercices pour apprendre ont l’avantage que les apprenants font attention à la forme, 

au lieu de juste communiquer. 
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Le deuxième principe est l’adaptabilité à l’apprenant. Ce principe traite les différences 

individuelles des apprenants, linguistiques et non-linguistiques, comme l’expérience avec 

l’utilisation d’un système CALL par exemple.  

 Il est important que le niveau de la tâche corresponde au niveau de l’apprenant : si la 

langue de l’exercice est déjà acquise, elle ne présente aucune possibilité de développement, 

tandis que si le langage est encore trop difficile pour l’apprenant, il ne comprendra pas toujours 

la tâche. Il faut donc une approche individuelle pour chaque apprenant, vu que tous les 
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apprenants ont des caractéristiques différentes, comme leur volonté de communiquer, leur âge 

et leur style d’apprentissage.  
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Selon Chapelle (2001), il est essentiel que l’apprenant dirige son attention vers la sémantique 

nécessaire pour réussir parce qu’il est plus important de reporter le sens correct que d’utiliser 

la forme correcte. Les tâches servent un but binaire : l’attention au sens et l’attention à la forme 

vont ensemble dans tous les exercices.    

 La plupart des tâches dans lesquelles l’accent principal se trouve sur le sens sont des 

exercices communicatifs (Pica, Kanagy & Falodun 1993). Selon Pica et al. (1993), le critère 

primaire des exercices communicatifs est que les apprenants utilisent la langue cible pour 

réussir. Selon Chapelle (2001), l’accent sur le sens n’est pas limité aux exercices de 

communication orale : les apprenants peuvent aussi construire des réponses aux questions 

écrites dans la langue cible et ainsi faire attention au sens.  
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Il est important que les exercices soient authentiques, ce qui veut dire qu’ils correspondent le 

mieux possible à des situations que l’apprenant peut rencontrer dans la vie quotidienne. Selon 

Chapelle (2001), un exercice authentique est pertinent et augmentera la volonté des apprenants 

de participer et l’intérêt à la communication. De plus, les exercices authentiques contribuent à 

une meilleure capacité de communiquer dans la langue cible, quoique ce soit différent pour 

chaque situation (Bachman 1990, Bachman & Palmer 1996).  
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L’effet positif des exercices CALL va au-delà du potentiel d’apprendre une langue étrangère à 

travers des tâches. Selon Oxford (1990), les exercices idéaux aident les apprenants à développer 

leurs stratégies métacognitives et leur responsabilité d’apprendre aussi bien dans que dehors la 

salle de classe. 

 Selon Chapelle (2001), un exercice CALL ne servira pas seulement comme moyen pour 

apprendre une langue étrangère, mais aussi comme manière de développer d’autres aspects 

linguistiques et non-linguistiques, comme la capacité pragmatique et l’intérêt pour la culture 

cible. Malgré ce nouvel intérêt sur le côté socio-culturel de CALL, ces aspects sont encore sous-

développés dans l’ensemble du domaine.  
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Le dernier principe mentionné par Chapelle (2001) est la praticabilité, qui réfère à la simplicité 

d’implémenter un exercice CALL dans les contraintes du cours. Ce principe est fortement lié à 
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la disponibilité des matériaux et des enseignants, de plus, il est influencé par les usages 

institutionnels, sociaux et culturels d’un environnement d’apprentissage.  

 

Dans cette partie, nous avons vu les avantages de l’apprentissage par ordinateur (CALL) en 

comparaison avec l’apprentissage traditionnel : les points les plus importants pour notre étude 

sont qu’il est plus facile de donner du feedback individualisé et que la motivation des apprenants 

augmente avec l’utilisation d’un système numérisé. De plus, nous avons vu les critères 

d’évaluation d’un système CALL présentés par Chapelle (2001) : le potentiel des exercices, 

l’adaptabilité, l’accent sur le sens, l’authenticité, l’effet positif et la praticabilité.  

 

Dans ce chapitre, nous avons vu que la motivation est très importante pour le développement 

des compétences de l’apprenant. De plus, nous avons vu qu’il y a différents facteurs qui 

influencent le processus d’apprentissage, comme le transfert. Les années dernières, CALL 

prend une place de plus en plus importante dans le domaine de l’éducation, mais il faut encore 

de la réflexion sur l’utilité de l’ordinateur en tant que professeur. Dans le chapitre suivant, nous 

décrirons la méthodologie que nous avons adoptée pour notre étude.  
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Comme nous l’avons vu dans l’introduction, notre recherche vise à tester si CALL a un effet 

sur la motivation des apprenants pour apprendre le vocabulaire et les structures grammaticales 

du français. Dans ce chapitre, nous décrirons la manière dont nous avons collectionné et analysé 

nos données.  
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Comme il est impossible de traiter toutes les structures grammaticales et tout le vocabulaire 

français dans une seule étude, nous avons choisi de nous concentrer sur des structures qui sont 

connues pour la difficulté qu’elles présentent aux apprenants : l’accord du verbe, le subjonctif 

et l’accord du participe passé en combinaison avec les verbes être et avoir.  

 L’accord du verbe pose souvent des problèmes aux apprenants néerlandophones du 

français langue étrangère, parce que le verbe a plus de conjugaisons en français qu’en 

néerlandais. En néerlandais, la conjugaison du verbe est la même pour les trois personnes du 

pluriel (cf. wij gaan (« nous allons »), jullie gaan (« vous allez »), zij gaan (« ils vont »)), tandis 

qu’en français, les trois personnes ont une désinence différente.  

 La deuxième structure que nous avons choisie pour notre étude est le subjonctif. Cette 

structure pose beaucoup de problèmes pour les néerlandophones, comme une telle structure 

n’existe pas dans leur langue maternelle. En français, le subjonctif est employé après certains 

mots et/ou structures de doute, d’incertitude, d’éventualité et de nécessité, comme « il faut que » 

et « pour que ». Beaucoup d’élèves néerlandophones ne développent jamais le sens de la langue 

qui leur dit quand employer le subjonctif.  

 La dernière structure choisie est l’accord du participe passé en combinaison avec être et 

avoir. En néerlandais, le participe passé n’a qu’une seule forme, tandis qu’en français, l’accord 

du participe passé varie selon les règles grammaticales. La règle, n’introduite qu’en second 

cycle, qui pose le plus de problèmes pour les apprenants néerlandais est la combinaison du 

participe passé avec « avoir ». Le participe passé ne prend pas d’accord quand il se trouve après 

une forme d’« avoir ». Pourtant, quand le complément d’objet direct se trouve devant le verbe 

« avoir », le participe prend l’accord qui est conforme au genre du complément d’objet direct, 

comme dans la phrase suivante : « La structure que nous avons choisie pour cette étude […] ».  

 Les stimuli que nous avons composés pour tester ces structures grammaticales se 

trouvent dans l’annexe 1. Elles sont des adaptations des exercices de français des sites web la-

conjugaison.nouvelobs.com et francaisfacile.com.  
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Pour tester le vocabulaire, nous avons construit trois listes de quinze mots. Nous avons inséré 

les blocs de mots entre les tests des structures grammaticales, pour que les élèves ne doivent 

pas remplir 90 questions de grammaire d’affilée. Le premier bloc de mots se compose du 

vocabulaire assez facile, le deuxième est plus difficile et nous considérons le troisième bloc 

comme celui avec les mots les plus difficiles. Les blocs de vocabulaire se trouvent dans l’annexe 

1. Nous présentons les exercices de vocabulaire avec une phrase, dans laquelle un ou deux mots 

sont imprimés en gras. En-dessous de l’item, l’apprenant trouve trois traductions néerlandaises 

possibles présentées comme une question à choix multiple. Il doit choisir une réponse. Nous 

avons opté pour des traductions néerlandaises car les élèves n’ont probablement pas assez 

d’expérience pour comprendre les paraphrases françaises. 

Pour donner un panorama le plus représentatif possible des connaissances des élèves, 

nous avons choisi de mettre non seulement des verbes dans la liste, mais nous avons aussi inséré 

des noms, des adjectifs et des mots de conjonction. Nous n’avons pas trié les mots selon leur 

catégorie, parce que nous trouvons qu’il est important d’utiliser autant de mots différents que 

possible. La plupart des mots viennent du manuel scolaire D’accord, dont nous avons trouvé 

les listes de vocabulaire sur le site woordjesleren.nl.  

 

Pour tester la motivation des apprenants pour apprendre à travers d’un système CALL, nous 

avons établi une enquête complémentaire, que nous avons donnée aux participants après leur 

participation à l’expérience. Cette enquête, qui se trouve dans l’annexe 2, consiste de quelques 

questions tirées de l’AMTB de Gardner (1985), complétée par des questions de nous-mêmes. 

Nous avons traduit les questions tirées de l’AMTB en néerlandais, parce que nos participants 

ont le néerlandais comme langue première. De plus, nous les avons changées en des questions 

sur le français, vu que c’est la langue sur laquelle nous focalisons dans cette étude.  

 Les questions de l’AMTB que nous avons sélectionnées sont des questions pour tester 

la motivation des élèves pour le français comme matière scolaire. De plus, nous avons inséré 

quelques questions sur l’état d’âme des élèves quand ils doivent parler le français, parce qu’il 

serait intéressant de voir si les élèves qui ont des difficultés à parler le français dans la salle de 

classe préfèrent apprendre par l’ordinateur. Les questions que nous avons insérées nous-mêmes 

sont des questions qui testent la motivation des élèves pour l’utilisation de l’ordinateur pour 

faire des exercices de français.  

Les réponses aux questions ont été données sur une échelle Likert avec cinq points, pour 

faciliter l’analyse de ces résultats. Nous avons choisi pour une échelle Likert avec cinq points, 

parce qu’une échelle avec sept points serait trop détaillée pour le résultat que nous visons 
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d’obtenir. Au contraire, nous pensons qu’une échelle Likert avec trois points ne donnera pas de 

résultats assez spécifiques.  

G696 >-).P.02/-):3>>) )
Pour cette étude, nous avons développé un système CALL qui vise à tester les élèves pour 

déterminer leur niveau de grammaire et de vocabulaire français. Le test, qui se compose de 135 

stimuli et une question d’information personnelle, est divisé en six parties : trois parties de 

grammaire, alternées avec trois parties de vocabulaire. Pour tester le niveau des élèves, nous 

avons fait attention à l’ordre des stimuli : ils deviennent graduellement plus difficiles.  

 Comme nous avons fait cette expérience avec trois différents groupes de test, à savoir 

une première classe, une troisième classe et une cinquième classe, nous avons inséré des 

catégories de questions qui ressemblent aux structures grammaticales que les élèves apprennent 

pendant ces années, comme nous l’avons vu dans la section précédente. Il en va de même pour 

les questions de vocabulaire : les questions au début du test sont plus faciles que les questions 

dans la partie de vocabulaire qui se trouve à la fin du test.  

 

Quand les élèves ouvrent le logiciel que nous avons développé, ils voient un écran blanc avec 

un texte pour leur souhaiter la bienvenue. Sur ce premier écran, nous expliquons aussi les 

conditions que les élèves doivent accorder pour participer à l’expérience. Après avoir accordé, 

les participants peuvent cliquer sur un bouton qui leur amène à l’écran suivant. Sur cet écran, 

nous avons mis une explication courte de l’expérience. Ensuite, les participants arrivent à la 

première question. Cette question ne fait pas partie de l’expérience elle-même : nous 

demandons aux participants de mettre leur numéro de classe (1, 3, 5), pour que nous puissions 

faire des distinctions entre les différents groupes d’apprentissage.  

 Quand les élèves ont répondu à cette question, ils sont lancés dans les questions du test. 

Tous les élèves commencent avec la première partie : celle sur l’accord du verbe. L’ordre des 

questions est le même pour tous les élèves, parce que le système CALL note les réponses des 

participants. Les réponses de chaque participant sont enregistrées et mises dans un document, 

pour que nous puissions distinguer les réponses de chaque individu d’une manière facile.  

 

Les questions sont montrées comme dans la Figure 2, le participant voit donc une phrase avec 

un mot entre parenthèses. En-dessous, nous donnerons deux ou trois options pour la réponse. 

Le participant doit cliquer sur le bouton de la réponse choisie. Après l’avoir cliqué, il appuie 

sur le bouton « Volgende », ce qui veut dire « Suivant » en français. Comme notre système 



34 
!

CALL note les réponses des participants, il peut décider si l’élève a fait trop d’erreurs. Pour ce 

test, nous avons réglé que le système avance vers la prochaine partie du test après chaque 

cinquième erreur du participant. Le participant saute alors les éléments qui restaient encore à 

faire dans cette partie précédente. A ce moment-là, il voit un message qui dit que cette structure 

ou ce vocabulaire pose encore des difficultés pour l’élève et qu’on passe à la prochaine partie 

du test. Cependant, si le participant ne fait pas plus de quatre erreurs dans une certaine partie, 

notre système montrera un message néerlandais équivalent à « Bien fait ! On passe à la partie 

suivante ».  

Figure 2. Exemple d’une question 

du système CALL.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous avons décidé de ne pas inclure un bouton pour retourner à la question précédente, parce 

que nous pensons qu’il est important de juger l’opinion initiale des participants. De plus, comme 

l’expérience est déjà longue, nous estimons qu’un bouton de retour ne contribuera pas à la 

concentration des participants.  

 En outre, nous avons décidé de ne pas montrer un message après chaque réponse qui 

indique si la réponse est fausse ou vraie. Nous pensons que les avantages de motivation quand 

un participant a de bonnes réponses ne contrebalance pas le sentiment d’échouement quand les 

réponses mises par le participant sont fausses.  

 

A la fin de l’expérience sur l’ordinateur, les participants sont demandés de lever la main. Ils 

recevront une enquête courte sur papier qui vise à mesurer leur motivation pour apprendre ou 

faire des exercices de français sur l’ordinateur.  

G6G6 >-)4&'D8.) )
Nous utiliserons pour cette étude des élèves de la première (qui correspond à la sixième en 

France) du havo, de la troisième et de la quatrième classe du vwo. Nous avons ainsi assez de 
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résultats des élèves de différents groupes d’apprentissage pour pouvoir comparer leurs résultats. 

Nous avons divisé ces groupes en deux parties : un groupe expérimental et un groupe de 

contrôle. Les participants du groupe d’expérience font le test sur l’ordinateur, avec le système 

CALL que nous avons développé. Les autres élèves font partie du groupe de contrôle. Ces 

élèves font le test sur papier, ils suivent donc la méthode traditionnelle d’enseignement.  

 

Pour cette expérience, nous sommes allées à la d’Oultremontcollege Drunen le 13 juin 2016. 

Nous avons mené l’expérience dans la zone silencieuse de la bibliothèque de l’école. Ici, nous 

avons divisé toutes les classes en deux groupes : un groupe expérimental et un groupe de 

contrôle. Nous avons allumé les ordinateurs avant que les élèves soient venus à la bibliothèque, 

ainsi, ils ont pu commencer tout de suite. Nous avons imprimé les enquêtes pour le groupe de 

contrôle. Ces exemplaires imprimés ont été placés devant l’ordinateur pour que les élèves les 

aient vus tout de suite quand ils se sont assis. Les élèves ont eu quarante minutes pour faire 

l’expérience. Après ces quarante minutes, nous leur avons demandé de remplir le questionnaire 

de motivation, s’ils ne l’avaient pas encore fait. Après que les élèves avaient fini, nous les avons 

renvoyés à la salle de classe, pour qu’ils ne distraient pas les autres participants. 

 Nous avons mené notre expérience avec 68 participants divisés en trois groupes 

d’expérience : une première classe du havo, une troisième classe du vwo et une quatrième classe 

du vwo. Tous les élèves parlent couramment le néerlandais. Aucun élève n’a le français comme 

langue maternelle. De plus, tous les élèves suivent un programme scolaire qui est offert 

entièrement en néerlandais.  

 Dans la première classe du havo, il y a 28 élèves qui ont participé à l’expérience. De ces 

28 élèves, 13 font partie du groupe d’expérience, tandis que les autres quinze élèves sont dans 

le groupe de contrôle. 27 élèves de la troisième classe du vwo ont participé à l’expérience. 13 

de ce total participent à l’expérience en faisant partie du groupe expérimental, tandis que les 

autres 14 élèves, faisant partie du groupe de contrôle, font l’expérience sur papier. Dans la 

quatrième classe du vwo, il n’y a que 13 élèves au total. Sept de ces élèves ont fait l’expérience 

sur l’ordinateur. Les autres six élèves ont fait l’expérience sur papier. Presque tous les élèves 

ont fini la première partie de l’expérience, sauf trois élèves du groupe contrôle de la première 

classe du havo. Nous pensons que les élèves n’ont pas fini l’expérience par manque de temps, 

vu que il fallait beaucoup de concentration pour les questions difficiles. Tous les trois élèves 

qui n’ont pas fini le test, sont des élèves de la première classe. Ils sont tous venus aux questions 

les plus difficiles. Pourtant, ils ont fait beaucoup d’erreurs dans les autres blocs du test. Le 

système CALL pourrait être donc la solution pour ces élèves, vu qu’il saute le reste d’un bloc 
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quand le participant fait cinq erreurs. Comme ces élèves n’ont pas fini l’expérience, nous avons 

enlevé leurs réponses de nos résultats. 

 

La raison principale pour utiliser les groupes que nous avons choisis pour l’expérience est leur 

disponibilité : comme nous avons fait l’expérience très tard dans l’année scolaire, il n’y avait 

plus de classes d’examen, comme ces élèves ont déjà fait leurs examens. De plus, il fallait des 

groupes avec de la connaissance variable de la langue française, parce que nous avons conçu 

des questions de différentes catégories : des questions faciles, des questions adaptées aux élèves 

de la première classe, à des questions difficiles, adaptées aux élèves de la cinquième classe. 

Nous avons mené l’expérience avec des élèves de la quatrième classe au lieu d’avec des élèves 

de la cinquième classe. Ces deux groupes d’élèves sont dans une classe combinatoire à la 

d’Oultremontcollege, mais les élèves de la cinquième classe avaient un test important au jour 

fixé pour l’expérience, ce qui a fait qu’ils n’ont pas pu participer à l’expérience.  

G6H6 >?;PD&0;2.-)
Le but de notre recherche est de voir si CALL contribue à la compétence dans la langue 

française des apprenants ainsi qu’à leur motivation d’apprentissage. Pour cela, nous faisons en 

fait deux expériences : le premier vise à tester les connaissances du vocabulaire et des structures 

grammaticales des participants, tandis que l’autre consiste d’une enquête de la motivation des 

apprenants pour utiliser un système CALL pour apprendre une langue. 

 Dans cette étude, nous comparerons les résultats moyens des tests de grammaire et de 

vocabulaire du groupe expérimental avec les résultats moyens du groupe de contrôle. Nous nous 

attendons à ce que notre système CALL soit au point pour son but, c’est-à-dire mesurer une 

partie de la compétence dans la langue française des élèves. Notre système passe au bloc suivant 

quand le participant fait cinq erreurs dans un certain bloc. Il ne voit donc pas les questions 

restantes de ce bloc. Comme les élèves du groupe de contrôle font l’expérience sur papier, ils 

répondent probablement à plus de questions que les participants du groupe expérimental. Il faut 

garder en tête que de différences éventuelles entre les scores relatifs peuvent être liées à ce 

déséquilibre dans le nombre de questions remplies : quand un participant du groupe 

d’expérience fait beaucoup de questions, son score sera élevé, vu que le système CALL s’arrête 

après cinq erreurs dans un certain bloc. Cependant, le score ne serait peut-être pas aussi élevé 

pour les participants du groupe de contrôle, vu qu’il n’y a pas un signe dans la version papier 

que le participant fait trop d’erreurs. Les participants du groupe de contrôle peuvent donc mettre 

plus de mauvaises réponses. De plus, le système CALL ne fatigue pas les participants, tandis 
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que le test sur papier le fait, vu qu’il est plus long que le test CALL pour la plupart des 

participants. Il se peut que les participants du groupe de contrôle soient fatigués par la longueur 

du test, ce qui résulterait en plus de mauvaises réponses.  

Il faut aussi prendre en compte que chacun des deux groupes se composent en fait de 

trois sous-groupes d’élèves. Nous supposons que les élèves de la première font le plus d’erreurs, 

vu que la difficulté des tâches augmente avec la progression du test. Ainsi, nous prévoyons que 

les élèves avec le plus d’expérience dans la langue française, c’est-à-dire les élèves de la 

quatrième classe, font le moins d’erreurs.  

 

Quant à l’enquête motivationnelle, nous pensons que les participants seront généralement 

positifs à l’égard de l’utilisation des ordinateurs dans la salle de classe. La raison pour laquelle 

nous nous attendons à ce que les élèves qui font l’expérience par ordinateur soient plus positifs, 

est qu’ils ont l’habitude de travailler avec l’ordinateur tous les jours. Ce nouvel apprentissage 

est, pour eux, interactif et donc plus intéressant que la méthode traditionnelle. 

 Pourtant, nous pensons que l’expérience pourrait influencer le sentiment des 

participants : elle est assez longue. Nous pensons que les participants qui font le test sur papier, 

ceux du groupe de contrôle, sont moins motivés pour le français en tant que matière scolaire 

après le test, car ils doivent remplir toutes les questions du test. Les participants du groupe 

d’expérience ne voient pas toutes les questions du test. Le test est pour eux donc plus court, et 

aura moins d’influence négative sur la motivation pour la matière scolaire française.  

)

)

)

)

)

)
 )



38 
!

H6 Z<.8,0"0. )
Dans cette partie de ce travail, nous présenterons les résultats de notre expérience. D’abord, 

nous élaborerons les résultats de la première partie de notre expérience, dans laquelle nous 

avons testé les capacités dans la langue française des participants à l’aide du logiciel que nous 

avons développé. Ensuite, dans la section 4.2., nous fixerons notre attention aux résultats de 

l’enquête de la motivation qui a été remplie par tous les participants. Pour la lisibilité de ce 

chapitre, nous avons codé les groupes : le groupe 1EXP se compose des participants de la 

première classe qui font partie du groupe d’expérience, le groupe 1CON se compose des 

participants de la première classe qui font partie du groupe de contrôle, et cetera.   
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Comme les participants qui font partie du groupe expérimental ont fait un nombre variable de 

questions, nous avons décidé de calculer un score basé sur le pourcentage des questions 

correctes et de traiter ce taux comme le score factuel. Ainsi, nous pouvons mieux comparer les 

résultats de ces participants. Pour les participants du groupe de contrôle, nous avons fait la 

même chose, pour que nous puissions comparer les résultats des deux groupes. Cependant, cette 

comparaison est problématique, comme les participants du groupe de contrôle peuvent faire 

beaucoup plus d’erreurs, comme ils répondent à plus de questions. Ainsi, nous avons pris la 

décision de comparer juste les scores moyens des blocs par groupe dans cette section. De plus, 

nous discuterons les erreurs les participants d’une manière qualitative.  
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Avec SPSS, nous avons calculé les moyens des scores des différents blocs pour tous les 

groupes. Dans cette section, nous donnerons les moyens triés par groupe. Ces moyennes se 

trouvent dans le Tableau 1. Nous traiterons dans cette section les résultats pertinents qui 

ressortent du Tableau 1. Les questions ont été divisées en six blocs, à la fois un bloc de 

grammaire et un bloc de vocabulaire. Les blocs de grammaire se composent de 30 questions, 

tandis qu’il n’y figure que 15 questions dans les blocs de vocabulaire. Pour pouvoir comparer 

les données, nous avons calculé le pourcentage de questions correctes. Nous avons traité ce 

pourcentage comme le score pour ce bloc.  

 

 



 

 

 

 

 

 

 

Tableau 1. Les scores moyens (en pourcentages) de tous les groupes. 

 

 

 

 

  1EXP   1CON   3EXP   3CON   4EXP   4CON  

 Le 
plus 
bas 

Le 
plus 
ŽlevŽ 

Moyenne Le 
plus 
bas 

Le plus 
ŽlevŽ 

Moyenne Le 
plus 
bas 

Le 
plus 
ŽlevŽ 

Moyenne Le 
plus 
bas 

Le 
plus 
ŽlevŽ 

Moyenne Le 
plus 
bas 

Le 
plus 
ŽlevŽ 

Moyenne Le 
plus 
bas 

Le 
plus 
ŽlevŽ 

Moyenne 

Bloc 1 00.00 79.20 48.18 30.00 73.30 46.67 50.00 86.70 65.96 43.30 86.70 70.72 58.30 100.00 86.38 43.40 93.30 79.45 

Bloc 2 58.20 93.30 78.32 46.70 86.70 71.12 61.50 93.30 81.24 80.00 100.00 89.06 86.70 100.00 93.35 93.30 100.00 94.42 
Bloc 3 16.70 68.80 43.41 30.00 73.30 49.55 37.50 64.20 51.15 40.00 60.00 48.34 00.00 96.70 48.12 43.30 60.00 50.00 
Bloc 4 00.00 54.50 31.50 20.00 73.30 40.00 44.40 86.70 69.78 53.30 86.70 71.44 54.50 93.30 74.88 53.30 86.70 75.55 

Bloc 5 16.70 61.50 34.22 00.00 60.00 30.44 16.70 58.30 45.10 23.30 53.30 37.60 44.40 75.00 60.48 33.30 56.70 46.67 

Bloc 6 16.70 58.30 38.58 00.00 100.00 33.77 28.60 71.40 50.28 33.30 80.00 56.66 58.30 85.70 74.72 60.00 80.00 68.88 



 

Il frappe quÕil y a des participants qui ont un score de zŽro pour quelques blocs : le plus frappant, 

est quÕil y a dans le groupe 1EXP un participant qui nÕa mis aucune bonne rŽponse dans le 

premier bloc. De plus, il frappe quÕil y a des participants qui ont un score parfait de 100.00 pour 

certains blocs, comme un participant du groupe 3CON pour le deuxi•me bloc. Il est aussi 

intŽressant que les scores moyens des blocs de vocabulaire (bloc 2, 4 et 6) soient en gŽnŽral 

plus ŽlevŽs que les scores des blocs de grammaire (bloc 1, 3 et 5).  

De ces scores moyens, il sÕav•re quÕil nÕexiste pas de grandes diffŽrences entre les 

scores du premier test des groupes expŽrimentaux et des groupes de contr™le : il y a des blocs 

de questions qui sont mieux faits par les participants des groupes de contr™le, comme le bloc 

trois pour les participants de la premi•re classe, mais aussi des blocs pour lesquels les 

participants du groupe expŽrimental ont un score moyen plus ŽlevŽ, comme le premier bloc 

pour les participants de la troisi•me classe.  

 Pourtant, nous voyons que les scores moyens augmentent avec les classes scolaires. Les 

participants du groupe 1EXP ont des moyennes plus basses pour tous les blocs que les 

participants du groupe 3EXP. Les participants du groupe 4EXP ont les meilleurs scores de tous 

les participants qui font partie du groupe expŽrimental sauf pour le deuxi•me bloc : pour ce 

bloc, les participants du groupe 3EXP ont un score plus ŽlevŽ que les participants du groupe 

4EXP. Pour les groupes de contr™le, nous voyons la m•me tendance : les scores moyens des 

participants du groupe 3CON sont meilleurs que les moyennes du groupe 1CON, sauf pour le 

troisi•me bloc de questions. Les participants du groupe 4CON scorent les moyennes les plus 

ŽlevŽs de tous les groupes de contr™le.  

 

Maintenant, nous avons vu les scores minimums, maximums et moyens de tous les groupes. 

Parce quÕil est problŽmatique de faire des tests statistiques avec ces donnŽes, nous avons dŽcidŽ 

de prŽciser les erreurs que les participants ont fait les plus souvent.  

!"#"$"%&'(%'))'*)(%+'(%,+*(%-./(01*'/2 ' ( 3(4(2056271*'( %%
Dans le premier bloc de questions, il y avait quelques questions problŽmatiques pour les 

participants. Ils ont notamment eu des probl•mes avec des questions des verbes irrŽguliers, 

comme Ç •tre È, mais aussi avec les verbes du groupe de Ç savoir È, Ç tenir È et Ç souvenir È. 

Pour ces verbes, nous avions inclus une forme rŽguli•re dans les options. Dans beaucoup de cas 

o• les participants ont choisi lÕoption rŽguli•re pour lÕune des questions, ils ont aussi choisi les 

options rŽguli•res pour les autres questions de ce type, comme par exemple la question Ç Je 
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(savoir) la rŽponse ˆ la question. È Beaucoup de participants ont mis Ç save È comme rŽponse, 

vu que cela est la rŽponse qui suit la r•gle rŽguli•re. Cependant, savoir est un verbe irrŽgulier 

et donc Ç sais È serait la bonne rŽponse ˆ cette question. De plus, quelques participants, 

notamment de la premi•re classe, ont eu des difficultŽs avec la dŽclinaison des verbes : un 

participant a de fa•on consŽquente encerclŽ une option qui finit par Ðs pour la troisi•me 

personne du singulier.  

 Le deuxi•me bloc de questions ne posait pas de grands probl•mes aux participants, avec 

des scores moyens entre 71.12 (1CON) et 94.42 (4CON). Il nÕest pas surprenant que ce bloc de 

vocabulaire ne pose pas des probl•mes, vu que cÕest le bloc de vocabulaire avec les mots les 

plus faciles, adaptŽs aux Žl•ves de la premi•re classe.  

 Le troisi•me groupe de questions se composait des questions du subjonctif. Ces 

questions nÕont pas ŽtŽ bien faites par les participants. Beaucoup de participants nÕont pas du 

tout encerclŽ des dŽclinaisons du subjonctif, vu quÕils ne les connaissent pas du tout. Comme 

ils ne connaissent pas les formes du subjonctif, ils ont choisi lÕoption qui leur semble connue, 

la dŽclinaison du prŽsent. Tous les groupes de participants ont eu ce probl•me. Le syst•me 

CALL a sautŽ le reste du bloc pour les participants du groupe CALL quand ils ont fait cinq 

erreurs. Comme les participants ont choisi dans la plupart des cas la dŽclinaison du prŽsent, le 

saut du logiciel pourrait mener ˆ la reconnaissance dÕun manque de compŽtences, ce qui 

pourrait mener ˆ une intŽresse plus profonde pour le subjonctif.   

 Les mots du quatri•me groupe de questions nÕont, tout comme le vocabulaire du 

deuxi•me bloc, pas posŽ de grands probl•mes aux participants.  

 Les questions dÕaccord du participe passŽ ont ŽtŽ problŽmatiques pour tous les 

participants : il semble que la plupart des participants ne connaissent pas encore les r•gles plus 

difficiles pour lÕaccord du participe passŽ. Par exemple, beaucoup de participants nÕont pas 

encerclŽ lÕoption se terminant par Ðe dans le cas dÕun sujet fŽminin en combinaison avec le 

verbe Ç •tre È, comme dans la phrase Ç Marie est fatiguŽe par la course. È De plus, beaucoup 

de participants semblent penser que le participe passŽ en combinaison avec le verbe Ç avoir È 

est invariable : ils ont choisi le participe passŽ Ç normal È dans tous les cas o• il fallait encercler 

une option avec accord, comme dans la phrase Ç La rŽservation que nous avons prise nÕest plus 

valable. È 

 Dans le dernier bloc de vocabulaire, il y a une question qui pose beaucoup de difficultŽs 

aux participants : Ç JÕesp•re •a depuis des mois, voire des annŽes. È Dans les options, nous 

avons mis la traduction, Ç zelfs È, mais aussi la traduction de Ç voir È, Ç zien È en nŽerlandais. 
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Beaucoup de participants ont vu cette option et reconnu le mot Ç voir È. Ainsi, ils ont choisi 

pour lÕoption Ç zien È.  

 

Dans cette section, nous avons vu les scores moyens du premier test. Nous nÕavons pas fait de 

tests statistiques avec ces donnŽes parce quÕil est problŽmatique de comparer les donnŽes des 

diffŽrents groupes, vu que les participants du groupe de contr™le peuvent faire beaucoup plus 

dÕerreurs que les participants du groupe dÕexpŽrience. Nous avons fait une analyse courte des 

erreurs les plus faites par les participants dans les diffŽrents blocs. Dans la section suivante, 

nous nous concentrerons sur lÕenqu•te motivationnelle. Ensuite, nous comparerons les scores 

moyens de la motivation avec les scores du premier test.   
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Dans cette section, nous dŽcrirons les rŽsultats de lÕenqu•te de motivation, remplie par tous les 

participants. Ce questionnaire, qui se compose de quinze questions, peut •tre divisŽ en deux 

parties : les questions 1 ˆ 7 sont des questions de motivation pour apprendre le fran•ais, tandis 

que les questions 8 ˆ 15 ont ŽtŽ con•ues pour arriver ˆ lÕintelligence de la motivation des Žl•ves 

pour utiliser lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage. Avant de nous concentrer sur les 

rŽsultats statistiques de lÕenqu•te, nous expliquerons le choix pour le test statistique que nous 

avons utilisŽ pour lÕanalyse des rŽsultats.  
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Nous avons choisi dÕemployer un test Kruskal-Wallis H et un test Mann-Whitney U pour 

lÕanalyse des rŽsultats de ce questionnaire. Les donnŽes de lÕenqu•te peuvent •tre interprŽtŽes 

de deux mani•res : lÕun est de diviser les participants par leur classe scolaire et par le groupe 

dÕexpŽrience duquel ils font partie : ainsi, nous avons six groupes diffŽrents pour lÕanalyse des 

donnŽes. Les trois classes ont ŽtŽ divisŽes en un groupe de contr™le et un groupe dÕexpŽrience. 

Cela rŽsulte en les groupes suivants : 1EXP, qui se compose des participants de la premi•re 

classe qui font partie du groupe dÕexpŽrience, 1CON (les participants de la premi•re classe qui 

font partie du groupe de contr™le), 3EXP (troisi•me classe, groupe expŽrimental), 3CON 

(troisi•me classe, groupe de contr™le), 4EXP (quatri•me classe, groupe expŽrimental) et 4CON 

(quatri•me classe, groupe de contr™le). Pour lÕanalyse de cette mani•re de la catŽgorisation des 

donnŽes, nous avons utilisŽ le test Kruskal-Wallis H.  LÕautre mani•re de diviser les participants 

est de regarder juste la condition du groupe dÕexpŽrience : ainsi, les participants sont divisŽs en 

deux groupes : EXP (les Žl•ves qui font partie du groupe expŽrimental, quelle que soit leur 
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classe scolaire) et CON (tous les Žl•ves qui font partie du groupe de contr™le). Pour lÕanalyse 

de ces donnŽes, nous avons utilisŽ le test Mann-Whitney U.  

Pour la premi•re possibilitŽ de lÕanalyse des donnŽes, cÕest-ˆ -dire quand les participants sont 

catŽgorisŽs par leur classe et par leur condition dÕexpŽrience, le test statistique prŽfŽrŽ est un 

ANOVA. Pour pouvoir faire une ANOVA, il faut satisfaire quelques conditions : la variance 

dans les groupes doit •tre pareille, les observations doivent •tre indŽpendantes, la variable 

dŽpendante doit •tre au moins du type Ç intervalle È et dans les groupes, la variable dŽpendante 

doit suivre la loi normale (Field, 2014 : 442).   

 Il sÕav•re de lÕanalyse de nos variables que nos donnŽes ne satisfont pas ˆ deux des 

conditions nommŽes ci-dessus : nos donnŽes sont sur une Žchelle, ce qui indique que les 

catŽgories sont dans un ordre spŽcifique. Ces donnŽes ordinales ne peuvent pas •tre analysŽes 

par un ANOVA normal. De plus, la variable dŽpendante, la moyenne des rŽponses de chaque 

participant, ne suit pas la loi normale dans de diffŽrents groupes, comme il est ˆ voir dans la 

Figure 3, qui se trouve dans lÕannexe 3. Nous voyons que les barres des histogrammes dŽvient 

de la courbe normale, et de plus, les courbes de la normalitŽ ne se trouvent pas ˆ la bonne place 

pour pouvoir supposer la normalitŽ des donnŽes.  

      

Bien que nos donnŽes ne satisfassent pas ˆ la condition de normalitŽ dans les groupes, ni ˆ la 

condition que la variable dŽpendante doit •tre au moins du niveau intervalle, ils satisfont bien 

aux deux autres conditions : nos observations sont indŽpendantes, ce qui veut dire quÕil nÕy a 

pas de lien direct entre les rŽponses des participants du groupe 1EXP et celles des participants 

du groupe 4CON. De plus, il sÕav•re de la statistique de Levene (0.547) que les variances dans 

les diffŽrents groupes sont assez pareilles pour pouvoir prŽsumer que les variances sont Žgales. 

Ainsi, nous nÕavons pas optŽ pour un test Brown-Forsythe ou Welch, qui sont robustes pour 

une violation de la condition de lÕhomogŽnŽitŽ de la variance.     

 

Pour lÕautre possibilitŽ de lÕanalyse des variables, donc quand les participants sont divisŽs en 

deux groupes, en fonction de leur condition dÕexpŽrience, le test t pour un sondage indŽpendant 

est le test statistique prŽfŽrŽ. Cependant, pour un test t, les donnŽes doivent satisfaire aux m•mes 

conditions que pour le test ANOVA : il doit y avoir de lÕhomogŽnŽitŽ de la variance, les 

observations doivent •tre indŽpendantes, la variable dŽpendante doit •tre au moins du niveau 

intervalle et dans les groupes, la variable dŽpendante doit suivre la loi normale (Field, 2014 : 

442).  
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 Pendant lÕanalyse de nos donnŽes, il sÕest de nouveau avŽrŽ que nos donnŽes ne suivent 

pas la loi normale, comme il est ˆ voir dans la Figure 4, qui se trouve dans lÕannexe 3. Les 

histogrammes ne suivent pas le mod•le dÕune courbe de normalitŽ. De plus, la variable 

dŽpendante est de nouveau sur une Žchelle ordinale, ce qui implique que nous ne pouvons pas 

faire le test t standard. Cependant, les donnŽes satisfont aux autres conditions : la statistique de 

Levene (0.804) nous m•ne ˆ lÕassomption que les variances sont homog•nes. Ainsi, nous 

nÕavons de nouveau pas choisi pour le test de Brown-Forsythe ou de Welch. De plus, nos 

donnŽes sont indŽpendantes, vu que les participants nÕont pas parlŽ les uns aux autres pendant 

lÕexpŽrience, et les deux groupes ne contiennent pas les m•mes personnes. CÕest pour cette 

raison que nous avons choisi dÕanalyser nos donnŽes avec un test Mann-Whitney U, qui est le 

pendant non-paramŽtrique du test t indŽpendant.   

 
Maintenant, nous avons vu pourquoi nous avons employŽ les tests non-paramŽtriques Kruskal-

Wallis H et Mann-Whitney U pour lÕanalyse de nos donnŽes : malgrŽ lÕhomogŽnŽitŽ de la 

variance, les donnŽes ne suivent pas la loi normale, comme nous pouvons voir dans les Figures 

3 et 4. De plus, la variable dŽpendante est au niveau ordinal, ce qui implique que nous ne 

pouvons pas utiliser les tests prŽfŽrŽs, vu quÕils demandent une variable dŽpendante au niveau 

intervalle. Dans la section suivante, nous prŽsenterons les rŽsultats de nos tests Kruskal-Wallis 

H et Mann-Whitney U. 
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Dans cette section, nous nous concentrons sur les rŽsultats de nos analyses statistiques des 

donnŽes de lÕenqu•te de la motivation. Premi•rement, nous fixerons notre attention sur les 

rŽsultats par groupe, donc des participants divisŽs par leur classe et par la condition 

dÕexpŽrience. Ensuite, nous rapporterons les rŽsultats du test Mann-Whitney U, fait avec les 

donnŽes des participants divisŽs par la condition dÕexpŽrience.  
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Il existe deux possibilitŽs pour faire le test Kruskal-Wallis H : si les donnŽes suivent la loi 

normale, on utilise la mŽdiane des donnŽes. Dans le cas o• les donnŽes ne suivent pas la loi 

normale, on utilise pour la variable un nombre calculŽ sur la base de la moyenne, le rang moyen. 

Dans le cas prŽsent, les donnŽes ne suivent pas la loi normale, comme nous avons vu dans la 

section 4.2.1. Nous utiliserons donc les rangs moyens pour lÕanalyse de nos donnŽes.  

 Avec SPSS, nous avons accompli un test Kruskal-Wallis H pour comparer les donnŽes 

des diffŽrents groupes. Le test prouve quÕil nÕexiste pas une diffŽrence significative dans le 

score moyen de la motivation entre les diffŽrents groupes de participants, ! 2(5) = 1.489, p = 
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.914 avec un rang moyen de 34.31 pour le groupe 1EXP, 35.00 pour le groupe 1CON, 

29.88 pour le groupe 3EXP, 34.14 pour le groupe 3CON, 40.29 pour le groupe 4EXP et 37.75 

pour le groupe 4CON.  

 

Pour approfondir ces rŽsultats, nous avons dŽdoublŽ lÕenqu•te : les questions 1 ˆ 7 sont des 

questions de motivation pour apprendre le fran•ais, tandis que les questions 8 ˆ 15 mesurent la 

motivation des participants pour utiliser lÕordinateur pour leur apprentissage de la langue 

fran•aise. De nouveau, nous avons fait des tests Kruskal-Wallis H, vu que ces donnŽes sont 

aussi sur une Žchelle ordinale. De plus, les donnŽes ne suivent pas la loi normale, comme il est 

ˆ voir dans les Figures 5 et 6, qui se trouvent dans lÕannexe 3. Nous voyons que les 

histogrammes ne suivent pas la courbe de la normalitŽ, il existe beaucoup de diffŽrences dans 

les histogrammes des diffŽrents groupes. 

 
Comme les rŽsultats ne suivent pas la loi normale et vu que nous voulons comparer les six 

groupes avec un seul test, nous avons employŽ un test Kruskal-Wallis H pour lÕanalyse de ces 

donnŽes. Pour les questions de motivation pour apprendre la langue, les questions 1 ˆ 7, il 

sÕav•re du test Kruskal-Wallis H quÕil nÕexiste pas une diffŽrence significative dans le score 

moyen des diffŽrents groupes de participants, ! 2(5) = 10.747, p = .057 avec un rang moyen de 

33.23 pour le groupe 1EXP, 38.30 pour le groupe 1CON, 22.00 pour le groupe 3EXP, 35.07 

pour le groupe 3CON, 51.00 pour le groupe 4EXP et 34.25 pour le groupe 4CON.  

 Vu que ces rŽsultats sont presque significatifs, nous avons regardŽ de plus pr•s les 

corrŽlations entre ces questions. Nous avons insŽrŽ dans le Tableau 2, qui se trouve dans 

lÕannexe 4, le tableau de SPSS avec ces corrŽlations entre les diffŽrentes questions de 

motivation de langue. Nous voyons que tous les questions corr•lent significativement avec au 

moins une autre question. Pour cette raison, nous avons dŽcidŽ de ne pas enlever une ou des 

questions de notre analyse, pour que les rŽsultats deviennent significatifs.    

Nous avons aussi fait un test Kruskal-Wallis H avec les donnŽes des autres questions, 

celles de la motivation des apprenants pour apprendre avec lÕordinateur. Il sÕav•re de ce test 

quÕil nÕexiste pas une diffŽrence significative dans le score moyen de la motivation des 

diffŽrents groupes de participants, ! 2(5) = .993, p = .963 avec un rang moyen de 35.23 pour le 

groupe 1EXP, 34.43 pour le groupe 1CON, 36.96 pour le groupe 3EXP, 33.75 pour le groupe 

3CON, 28.36 pour le groupe 4EXP et 36.67 pour le groupe 4CON.  

 

Dans cette section, nous avons vu quÕil nÕexiste pas des diffŽrences significatives entre les 
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diffŽrents groupes de participants, divisŽs par leur classe scolaire et par leur condition 

dÕexpŽrience. Comme les diffŽrences dans les donnŽes des questions de motivation pour 

apprendre la langue fran•aise sont presque significatives, nous avons regardŽ les corrŽlations 

de ces questions. Nous avons vu que chaque question corr•le dÕune mani•re significative avec 

au moins une autre question. Ainsi, nous avons dŽterminŽ de ne pas enlever des questions pour 

que le rŽsultat de notre analyse devienne significatif.  

 Pourtant, pour rendre complet les analyses de lÕenqu•te de la motivation des 

participants, nous avons fait un test supplŽmentaire, dans lequel nous comparons les donnŽes 

des participants ˆ la base de la condition dÕexpŽrience. Ces rŽsultats se trouvent dans la section 

suivante.  

!"$"$"$"! %&'()*'+,-.-'(/+(-&'-(6.77 2384-7&9(: %
Le test Mann-Whitney U est lÕalternatif non-paramŽtrique du test t indŽpendant. Avec ce test, 

on compare deux variables. La variable dŽpendante doit suivre la loi normale pour pouvoir 

employer le test t indŽpendant. Nos donnŽes ne suivent pas cette courbe de la normalitŽ, comme 

montrŽ dans lÕannexe 3. Les deux courbes sont situŽes trop ˆ gauche pour pouvoir supposer que 

les donnŽes suivent la loi normale.  

Ainsi, et Žtant donnŽ que nos donnŽes sont du type ordinal, nous avons employŽ le test 

Mann-Whitney U. Ce test peut, comme le test Kruskal-Wallis H, •tre fait ̂  deux mani•res. Dans 

cette Žtude, les donnŽes ne suivent pas la loi normale et il faut donc faire le test avec le rang 

moyen des scores. Avec SPSS, nous avons fait ce test. Il sÕav•re que le score moyen de la 

motivation nÕest pas significativement plus ŽlevŽ pour le groupe de contr™le (rang moyen = 

35.15) que pour le groupe dÕexpŽrience (rang moyen = 33.83), U = 555.5, p = .787.  

 

Comme dans la section prŽcŽdente, nous avons aussi fait une analyse des deux groupes de 

questions : dÕun c™tŽ celles qui mettent lÕaccent sur la motivation pour apprendre le fran•ais 

comme langue, et celles qui mesurent la motivation des participants pour apprendre avec 

lÕordinateur de lÕautre. Les histogrammes de normalitŽ, qui se trouvent dans les Figures 8 et 9 

dans lÕannexe 3, nous montrent que ces donnŽes ne suivent la courbe de la normalitŽ non plus.  

 Pour les deux groupes de questions, nous avons fait un test Mann-Whitney U. Pour les 

questions de la motivation pour apprendre le fran•ais en tant que langue, le Mann-Whitney U 

test indique que le score moyen de la motivation nÕest pas significativement plus ŽlevŽ pour le 

groupe de contr™le (rang moyen = 36.59) que pour le groupe dÕexpŽrience (rang moyen = 

32.29), U = 504.5, p = .369.  
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 LÕautre Mann-Whitney U test, avec les questions de la motivation pour utiliser 

lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage, indique que le score moyen de la motivation nÕest 

pas significativement plus ŽlevŽ pour le groupe dÕexpŽrience (rang moyen = 34.98) que pour le 

groupe de contr™le (rang moyen = 34.04), U = 561.5, p = .844.  

 

Dans cette section, nous avons vu quÕil nÕexiste pas de diffŽrences significatives dans les scores 

moyens de motivation du groupe de contr™le, qui a fait le test sur papier, et du groupe 

dÕexpŽrience, qui a fait le test sur lÕordinateur. Nous pensons que ce rŽsultat non-significatif est 

surprenant, vu que nous avons pensŽ que les participants qui ont fait partie du groupe 

dÕexpŽrience seraient plus positifs quant ̂  lÕapprentissage ̂  lÕaide de lÕordinateur. De plus, nous 

avons pensŽ que les participants du groupe de contr™le seraient moins motivŽs que les 

participants du groupe dÕexpŽrience pour apprendre la langue fran•aise, vu quÕils ont rempli le 

questionnaire apr•s quÕils ont rempli le test long sur papier. Contrairement aux donnŽes 

sŽparŽes par classe scolaire et par la condition dÕexpŽrience, les rŽsultats de ce test avec les 

donnŽes sŽparŽes uniquement par la condition dÕexpŽrience ne sont pas presque significatifs. Il 

nÕy a donc pas besoin de regarder les questions de plus pr•s, par exemple en examinant les 

tableaux de corrŽlation.  

 Dans la section suivante nous comparerons les rŽsultats du test CALL avec les rŽsultats 

de lÕenqu•te de la motivation. Nous fixerons notre attention en particulier sur la relation entre 

le score des participants dans le premier test et le score moyen de la motivation pour chaque 

groupe de participants.  
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Dans cette section, nous nous concentrerons sur les rŽsultats de la comparaison des donnŽes. 

Comme nous avons dŽjˆ vu, il existe une diffŽrence significative entre les scores totaux des 

diffŽrents groupes. Pourtant, il nÕexiste pas de diffŽrence significative dans les scores de la 

motivation des participants. Ici, nous montrerons avec des tableaux de corrŽlation le lien entre 

les donnŽes du premier test et de lÕenqu•te motivationnelle.  

Nous avons dŽcidŽ de ne pas regarder la corrŽlation entre le score moyen de la 

motivation et le score du premier test sans faire une distinction, soit basŽe sur la condition 

dÕexpŽrience, soit basŽe sur la classe scolaire et la condition dÕexpŽrience, vu quÕil nÕest pas 

possible de correctement lier ces rŽsultats : les participants du groupe CALL ont tous fait un 

nombre diffŽrent de questions. Pour faciliter les comparaisons entre eux, nous avons calculŽ un 

score basŽ sur le pourcentage de questions correctes. Le probl•me le plus grand est cependant 
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que les participants du groupe de contr™le ont fait beaucoup plus de questions, et quÕils nÕont 

pas ŽtŽ arr•tŽs quand ils avaient plus de 4 erreurs par bloc. Ainsi, ces participants peuvent faire 

beaucoup plus dÕerreurs. Cela fait quÕil est impossible de comparer les scores dans un grand 

test, dans lequel nous ne faisons pas de distinctions entre les groupes.  

 Pourtant, il est possible de comparer les scores moyens de la motivation des 

participants avec leurs scores du premier test, avec une distinction entre les diffŽrents groupes 

de participants. Dans la section 4.3.1., nous discuterons les rŽsultats de la comparaison des 

donnŽes du groupe expŽrimental et du groupe de contr™le, indŽpendant de la classe scolaire. En 

section 4.3.2., nous parlerons des corrŽlations du score moyen de la motivation et du score du 

test CALL des groupes 1EXP, 1CON, 3EXP, 3CON, 4EXP et 4CON.  
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Pour comparer les scores moyens de la motivation du groupe dÕexpŽrience et du groupe de 

contr™le avec leurs scores moyens du premier test, nous avons suivi la m•me procŽdure comme 

pour la comparaison de toutes les donnŽes.  

Du Tableau 2, qui se trouve dans lÕannexe 4, il sÕav•re quÕil nÕexiste pas une diffŽrence 

significative entre le score moyen de lÕenqu•te motivationnelle et le score moyen du premier 

test du groupe expŽrimental, r = .006, p = .976. De plus, nous pouvons conclure du Tableau 3, 

qui se trouve dans lÕannexe 4, que le score moyen de lÕenqu•te motivationnelle et le score 

moyen du premier test ne diff•rent pas significativement pour le groupe de contr™le, r = .000, 

p = .999.  

 

Pour complŽter lÕanalyse des donnŽes sŽparŽes sur la base de la condition de lÕexpŽrience, nous 

avons aussi regardŽ les tableaux de corrŽlation pour les questions de motivation groupŽes. Dans 

les Tableaux 4 et 5, qui se trouvent dans lÕannexe 4, nous trouvons ces corrŽlations pour le 

groupe dÕexpŽrience. Nous voyons quÕil nÕexiste pas une corrŽlation significative entre le score 

moyen de la motivation pour les questions de la langue et le score moyen du premier test pour 

les participants qui font partie du groupe expŽrimental, r = .112, p = .549. Il nÕexiste pas non 

plus une relation significative entre le score moyen des questions de motivation pour utiliser 

lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage et le score total du premier test de ces participants 

: r = -.067, p = .720.  

 Il sÕav•re du Tableau 6, qui se trouve dans lÕannexe 4, quÕil nÕexiste pas une relation 

significative entre le score moyen des questions de lÕutilisation de lÕordinateur remplies par les 

participants du groupe de contr™le et leur score moyen pour le premier test, r = .103, p = .558. 
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Tableau 7, dans lÕannexe 4, indique que la corrŽlation entre le score moyen de la motivation 

pour apprendre avec lÕordinateur du groupe de contr™le et le score total du premier test nÕest 

pas significative : r = -.079, p = .651.  

 

Dans cette section, nous avons vu quÕil nÕexiste pas de diffŽrences significatives entre les scores 

de la motivation et le score du premier test des groupes, divisŽes sur la base de la condition 

dÕexpŽrience. Dans la section suivante, nous regarderons les donnŽes encore de plus pr•s : nous 

ne ferons pas seulement une distinction sur la base de la condition de lÕexpŽrience, cÕest-ˆ -dire 

si les participants font partie du groupe expŽrimental ou du groupe de contr™le, mais aussi ˆ la 

base de leur classe scolaire.  
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Pour comparer les scores moyens de la motivation des groupes divisŽs par la condition 

dÕexpŽrience et par la classe scolaire, nous avons fait un autre test de corrŽlation que pour les 

autres comparaisons. Comme les groupes sont tr•s petits, nous avons fait un test avec KendallÕs 

tau, qui rend plus compte avec le nombre de participants dans chaque groupe que le test avec 

PearsonÕs r, que nous avons utilisŽ pour les autres comparaisons.  

 Premi•rement, nous discuterons la corrŽlation entre le score moyen de la motivation et 

le score du premier test pour tous les groupes. Ensuite, nous parlerons des corrŽlations entre les 

diffŽrents groupes des questions de la motivation et le score du premier test. Pour faciliter cette 

comparaison, nous trions les groupes par leur classe scolaire et par la condition de lÕexpŽrience. 

Nous avons dŽcidŽ de ne discuter que la corrŽlation de la motivation totale de tous les groupes. 

Pour les autres corrŽlations, nous nous concentrerons sur les chiffres qui sont significatifs ou 

surprenants dÕune autre mani•re.  

 1EXP 1CON 3EXP 3CON 4EXP 4CON 

CorrŽlation motivation totale + score du premier test .758 .882 .070 .740 1 .126 
CorrŽlation motivation langue + score du premier test .461 .614 .890 .740 1 .015 
CorrŽlation motivation ordinateur + score du premier 
test 

.500 .619 .045 .741 .702 .348 

Tableau 3. La corrŽlation du score de motivation et le score du premier test.  

 

Dans le groupe 1EXP, il y a 13 participants. Le test de corrŽlation, montrŽ dans le Tableau 3, 

indique quÕil nÕexiste pas une diffŽrence significative entre le score moyen de la motivation et 

le score du premier test pour ces participants, !  = .066, p = .758.  
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 Dans le Tableau 3, nous trouvons quÕil nÕexiste pour le groupe 1CON non plus une 

corrŽlation significative entre le score moyen de la motivation de ces participants et leur score 

pour le premier test : !  = .029, p = .882.  

 Nous avons aussi mis les rŽsultats de la corrŽlation du score moyen de la motivation et 

du premier test pour le groupe 3EXP dans le Tableau 3. De ce tableau, il sÕav•re que ces deux 

scores ne corr•lent pas dÕune mani•re significative, !  = -.413, p = .070.  

 Pour le groupe 3CON, le score du test KendallÕs tau nÕest pas significatif non plus : du 

Tableau 3, il sÕav•re quÕil nÕexiste pas une corrŽlation significative entre le score moyen de la 

motivation de ces participants et leur score du premier test, !  = .069, p = .740.  

 Pour le groupe 4EXP, il semble quÕil nÕy a aucune relation entre le score moyen de la 

motivation et le score du premier test. Selon le Tableau 3, !  = .000 et p = 1.  

 Tableau 3 montre aussi quÕil nÕexiste pas un lien significatif entre le score moyen de la 

motivation du groupe 4CON et leur score du premier test, !  = .552, p = .126.  

 

Bien quÕil nÕy ait pas de corrŽlations significatives entre le score moyen de la motivation et le 

score du premier test pour les diffŽrents groupes, nous avons aussi analysŽ les corrŽlations des 

scores moyens des sous-groupes des questions de motivation et le score du premier test des tous 

les six groupes.  

 

Le Tableau 3 nous montre quÕil existe une diffŽrence significative entre le score moyen de la 

motivation pour utiliser lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage et le score du premier test 

pour ce groupe de participants : !  = -.450, p = .045. Cette corrŽlation nŽgative significative veut 

dire que pour ces Žl•ves, qui font partie du groupe expŽrimental, une augmentation du score du 

premier test va ensemble avec une baisse du score de la motivation pour utiliser lÕordinateur 

comme moyen dÕapprentissage. Cela peut •tre dž ˆ la longueur du test : comme il est assez 

long, il peut •tre que les participants sont moins motivŽs pour apprendre avec lÕordinateur 

lorsquÕils ont fini le test.   

 Le Tableau 3 indique aussi quÕil nÕexiste aucune corrŽlation entre le score moyen de la 

motivation pour apprendre la langue et le score du premier test pour des participants du groupe 

4EXP, !  = .000, p = 1.  

 Les derni•res corrŽlations que nous avons examinŽes sont celles du groupe 4CON. Le 

Tableau 3 nous montre quÕil existe une corrŽlation significative entre le score moyen de la 

motivation pour apprendre la langue et le score pour le premier test, !  = .867, p = .015. Le fait 
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quÕil existe une corrŽlation positive significative veut dire que pour ces Žl•ves, qui font partie 

du groupe de contr™le, une augmentation du score de la motivation pour apprendre la langue 

fran•aise va ensemble avec une augmentation du score du premier test.  

Dans cette section, nous avons vu quÕil nÕy a que deux corrŽlations significatives pour le score 

moyen de la motivation et le score du premier test. La premi•re corrŽlation significative que 

nous avons trouvŽe est une corrŽlation nŽgative (!  = -.450, p = .045) entre le score moyen de la 

motivation pour apprendre avec lÕordinateur et le score du premier test pour le groupe 3EXP. 

Cette relation nŽgative entre les deux variables veut dire quÕun score plus ŽlevŽ pour le premier 

test va ensemble avec un score plus bas pour la motivation pour utiliser lÕordinateur. Selon 

nous, cette corrŽlation nŽgative peut •tre due ̂  la longueur du premier test. Comme nous avons 

posŽ nos questions de motivation ˆ la fin du premier test, il a peut-•tre influencŽ lÕopinion des 

participants. Pourtant, si cela est le cas, nous nous attendons aussi ˆ ce que les scores de la 

motivation pour apprendre la langue fran•aise et du premier test du groupe 3CON corr•lent 

significativement : ils doivent remplir encore plus de questions que les participants du groupe 

3EXP. Il faut donc chercher une autre explication pour ce fait.  

 LÕautre corrŽlation significative que nous avons trouvŽe est celle entre le score de la 

motivation pour apprendre la langue et le score du premier test pour le groupe 4CON. Cette 

corrŽlation positive (!  = .867, p = .015) est probablement due ˆ la motivation intrins•que des 

Žl•ves pour apprendre la langue fran•aise. Ces Žl•ves ont choisi le fran•ais comme mati•re ˆ 

choix. Il est possible quÕils soient de toute fa•on plus motivŽs pour apprendre la langue que les 

Žl•ves de la premi•re et de la troisi•me classe.  

 

Dans ce chapitre, nous avons vu les scores moyens du premier test. Nous ne les avons pas 

soumis aux tests statistiques, parce que les participants du groupe de contr™le peuvent faire 

beaucoup plus dÕerreurs que les participants du groupe dÕexpŽrience. Pour pouvoir comparer 

les scores des diffŽrents groupes de participants, nous avons calculŽ un nouveau score ˆ la base 

du pourcentage de rŽponses correctes.  

 De plus, nous avons vu quÕil nÕy a que deux rŽsultats significatifs : la corrŽlation 

nŽgative (!  = -.450, p = .045) entre le score moyen de la motivation pour apprendre avec 

lÕordinateur et le score du premier test pour le groupe 3EXP et la corrŽlation positive (!  = .867, 

p = .015) entre le score de la motivation pour apprendre la langue et le score du premier test 

pour le groupe 4CON. Il semble donc quÕil nÕy ait pas beaucoup de rŽsultats significatifs pour 

la corrŽlation entre le score de la motivation et le score du premier test.  
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 Dans le chapitre suivant, nous nous concentrerons sur les difficultŽs que nous avons 

eues pendant cette Žtude. De plus, nous discuterons lÕimplŽmentation de ce test CALL dans un 

environnement scolaire rŽelle.  
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Dans ce chapitre, nous discuterons les difficultŽs que nous avons eues pendant cette Žtude. Nous 

nous concentrerons non seulement sur les probl•mes avec les participants, mais aussi sur les 

difficultŽs que nous avons rencontrŽes dans lÕanalyse des rŽsultats. De plus, nous montrerons 

comment notre test CALL pourrait •tre intŽgrŽ dans un environnement scolaire rŽel, ˆ lÕaide 

des caractŽristiques dÕun syst•me CALL de Chapelle (2001).  
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La premi•re difficultŽ que nous avons rencontrŽe est au niveau des participants. Notre premi•re 

idŽe Žtait de mener lÕexpŽrience avec six groupes dÕŽl•ves : deux groupes de la premi•re classe, 

deux groupes de la troisi•me classe et deux groupes de la cinqui•me classe. Tous les participants 

devraient •tre du niveau vwo. Cependant, au dernier moment, lÕŽcole o• nous voulions mener 

nos expŽriences a annulŽ. Il fallait donc chercher une nouvelle Žcole. Cette nouvelle Žcole, la 

dÕOultremontcollege Drunen, est plus petite que lÕŽcole que nous avions contactŽe avant. De 

plus, il y avait un certain nombre de professeurs malades et des classes qui Žtaient en retard par 

rapport ˆ leur planning. Nous avons donc dž nous contenter de trois groupes de participants, 

que nous avons tous divisŽs en deux pour avoir enfin six groupes : une premi•re classe du 

niveau havo, une troisi•me classe du niveau vwo et une quatri•me classe du niveau vwo.  

 Nous ne pensons toutefois pas que les rŽsultats diffŽreraient beaucoup quand les 

participants du groupe 1havo seraient remplacŽs par des Žl•ves de la premi•re classe du vwo, 

vu quÕils sont tous dans ce que lÕon appelle le Ç brugklas È. Ces Žl•ves sont encore au dŽbut de 

leur apprentissage de la langue fran•aise et ils nÕont pas encore beaucoup dÕexpŽrience avec le 

fran•ais.  

 Cependant, dans le chapitre des rŽsultats, nous avons vu que les participants de la 

quatri•me classe ne ma”trisent pas encore les r•gles plus difficiles de lÕaccord du participe 

passŽ. Nous avons con•u ces questions pour tester les Žl•ves de la cinqui•me classe du vwo. 

Nous nous attendons donc ˆ ce que les Žl•ves de la cinqui•me classe scorent mieux pour ce 

genre de questions que les participants de la quatri•me classe du vwo.  

 

LiŽ ˆ la difficultŽ de recruter des participants pour cette Žtude est le probl•me de la 

gŽnŽralisation. Le nombre de participants par groupe ne nous permet pas de gŽnŽraliser les 

rŽsultats pour une population plus grande. Toutefois, les rŽsultats des tests statistiques sont 

fiables, vu que nous avons fait des tests qui sont robustes pour des groupes petits, comme le test 

KendallÕs tau. De plus, nous avons adaptŽ nos tests statistiques aux donnŽes des diffŽrents 
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groupes de participants : nous avons fait un test Kruskal-Wallis H au lieu dÕun test ANOVA, et 

un test Mann-Whitney U au lieu dÕun test t indŽpendant pour contr™ler la non-normalitŽ des 

donnŽes. 

 Pourtant, nous avons aussi eu des difficultŽs avec les tests statistiques : nous nÕavons 

pas pu comparer directement les donnŽes des groupes de contr™le avec les donnŽes des groupes 

dÕexpŽrience. Les participants qui font partie du groupe expŽrimental ont fait la premi•re 

expŽrience avec lÕordinateur, avec notre syst•me CALL. Ce syst•me mŽmorise les rŽponses des 

participants, et saute au prochain bloc de questions quand les participants ont cinq erreurs dans 

un bloc. Dans le nouveau bloc, le syst•me commence de nouveau ˆ compter les erreurs. Cette 

tactique a comme rŽsultat que les participants du groupe expŽrimental ont tous fait un nombre 

diffŽrent de questions. Pour pouvoir comparer leurs rŽsultats, nous avons calculŽ un score basŽ 

sur le pourcentage de rŽponses correctes. Nous avons aussi fait cela pour les participants du 

groupe de contr™le, mais ces participants peuvent faire beaucoup plus dÕerreurs : ils rŽpondent 

non seulement ˆ beaucoup plus de questions, mais ils ne sont pas dirigŽs au prochain bloc de 

questions apr•s la cinqui•me erreur.  

 

Nous avons vu que les scores moyens des groupes de contr™le et des groupes dÕexpŽrience ne 

diff•rent pas beaucoup. Les participants du groupe de contr™le font presque le m•me nombre 

relatif dÕerreurs.  

 Pourtant, le taux dÕerreurs des participants du groupe de contr™le peut •tre dž ˆ la 

longueur de lÕexpŽrience, ils seraient peut-•tre fatiguŽs par toutes les questions ̂  choix multiple. 

Le syst•me CALL rend compte de cette problŽmatique : comme notre logiciel saute le reste 

dÕun bloc quand le participant fait sa cinqui•me erreur, le participant ne voit jamais les questions 

restantes du bloc. Ainsi, ces questions ne le fatiguent pas. De plus, le participant ne doit pas 

remplir les questions qui restent apr•s sa cinqui•me erreur. Il ne dispose pas des connaissances 

nŽcessaires, vu quÕil a fait cinq erreurs dans le bloc. Le saut des questions restantes aurait une 

influence positive sur la motivation du participant du groupe dÕexpŽrience comparŽ ˆ un 

participant du groupe de contr™le qui doit remplir toutes les questions, m•me celles auxquelles 

il ne sait pas la rŽponse. Pour rŽsoudre le probl•me de la fatigue des participants, on pourrait 

tolŽrer moins dÕerreurs dans les premiers blocs, pour que le nombre dÕerreurs tolŽrŽes puisse 

monter au long du test. Les participants passent donc moins de temps avec des questions faciles. 

Pourtant, il faut garder en t•te que les participants qui font bien remplissent encore beaucoup 

de questions, ce qui fait quÕils peuvent devenir fatiguŽs. Un argument contre lÕidŽe que les 

participants du groupe de contr™le sont devenus fatiguŽs est que presque tous les participants 



55 
!

ont fini lÕexpŽrience beaucoup plus vite que nous avons prŽvue. Pourtant, trois participants du 

groupe 1CON nÕont pas pu finir lÕexpŽrience en quarante minutes. Une autre idŽe est dÕinclure 

des moments de dŽtente dans le test, pour laisser les participants se distraire un peu avant de 

continuer lÕexpŽrience, pour quÕils puissent mieux se concentrer dans la partie restante du test.  

 

Quant au syst•me CALL en tant que tel, nous avons aussi eu des difficultŽs. Nous nÕavions 

gu•re de lÕexpŽrience avec programmer un logiciel. Pourtant, il fallait dÕabord donc y investir 

du temps, parce quÕil nÕexistait pas un logiciel prŽfabriquŽ qui satisfait ˆ nos exigences pour le 

programme. Par exemple, le syst•me CALL devrait passer ˆ la prochaine partie de lÕexpŽrience 

apr•s la cinqui•me erreur des participants, et de plus, il devrait pouvoir personnaliser le syst•me 

pour le but de notre expŽrience, cÕest-ˆ -dire pour tester la compŽtence grammaticale et les 

connaissances du vocabulaire fran•ais des participants. Ce nÕŽtait quÕapr•s que nous avons 

consacrŽ des heures pour apprendre des langages de programmation que nous nous sommes 

dite quÕil fallait de lÕaide extŽrieure pour pouvoir rŽussir. Apr•s que le programme Žtait fini, 

nous avons testŽ le logiciel nous-m•me, pour contr™ler si la procŽdure du test Žtait bonne. De 

plus, dÕautres personnes ont testŽ lÕexpŽrience pour que nous puissions voir combien de temps 

il fallait rŽserver pour lÕexpŽrience.  

Quand nous avons fait passer lÕexpŽrience ̂  la dÕOultremontcollege Drunen, nous avons 

eu un autre probl•me : nous avons perdu les donnŽes de deux participants, lÕun du groupe 3EXP, 

lÕautre du groupe 4EXP. Les donnŽes ont ŽtŽ enregistrŽes sur le bureau de lÕordinateur, vu que 

nous avions mis le fichier du logiciel lˆ -bas. Cependant, ˆ la fin de lÕexpŽrience, ces deux 

participants ont Žteint lÕordinateur avant que nous pouvions transmettre le fichier ˆ notre clŽ 

USB. Dans SPSS, nous avons codŽ ces donnŽes qui manquent comme 999.00. Ainsi, nous 

avons pu les exclure des analyses statistiques.   

 Le dernier probl•me que nous avons rencontrŽ pendant le traitement des donnŽes est 

que nous avons oubliŽ de demander le genre des participants. Ainsi, nous avions aussi pu 

comparer les scores de motivation pour les filles et les gar•ons. Ceci reste donc une piste pour 

des recherches futures.  
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Dans le cadre thŽorique de cette Žtude, nous nous sommes concentrŽe sur les crit•res pour un 

syst•me CALL de Chapelle (2001). Dans cette section, nous nous fixerons sur la possibilitŽ 

dÕimplŽmenter une version ultŽrieure de notre test CALL dans un environnement scolaire rŽel. 

Pour Žvaluer notre syst•me CALL, nous retournons aux principes de Chapelle (2001).  
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Le premier principe mentionnŽ par Chapelle (2001) est le potentiel pour apprendre la langue. 

Selon elle, il faut quÕil existe dans le logiciel CALL une diffŽrence claire entre un exercice pour 

apprendre la langue et un exercice pour apprendre ˆ utiliser la langue. Notre test CALL a une 

focalisation sur la forme linguistique des mots : trois des blocs de questions se composent de 

plusieurs structures grammaticales. Les participants doivent choisir la forme correcte. Ces 

questions aident ˆ mettre lÕaccent sur la forme au lieu de sur la communication. Cependant, 

notre test ne comporte pas vraiment des exercices pour apprendre ˆ utiliser la langue fran•aise. 

Pour amŽliorer le potentiel dÕapprentissage, on pourrait inclure de tels exercices.  

 

Le deuxi•me crit•re de Chapelle (2001) est lÕadaptabilitŽ ˆ lÕapprenant, qui rend compte des 

diffŽrences individuelles entre les apprenants. Selon Chapelle (2001), il est important que les 

questions correspondent au niveau du participant. Si la t‰che est trop difficile, le participant ne 

comprendra peut-•tre pas ce quÕil faut faire, mais si la t‰che et trop facile, le participant nÕen 

apprend rien. Notre test CALL a ŽtŽ dŽveloppŽ pour mesurer la compŽtence des participants 

dans les domaines de la grammaire et du vocabulaire. Le syst•me mŽmorise les rŽponses des 

participants et saute le reste dÕun bloc si le participant fait cinq erreurs. Ainsi, le syst•me rend 

compte de la variation individuelle entre les participants.  

De plus, lÕordre des questions est fixe, pour que nous puissions assurer que le taux de 

difficultŽ augmente quand le participant donne plus de bonnes rŽponses. Cependant, quelques 

participants ont demandŽ des significations ou des traductions de certains mots pendant 

lÕexpŽrience. Cela indique que la langue utilisŽe pourrait •tre un peu trop difficile pour certains 

participants. Pour amŽliorer lÕadaptabilitŽ ˆ lÕapprenant, on peut par exemple inclure des 

glossaires : le participant clique sur un certain mot et il voit soit une explication en fran•ais plus 

facile ou une traduction en nŽerlandais du mot demandŽ. Evidemment, les glossaires ne doivent 

pas inclure les mots du test de vocabulaire.  

Une autre possibilitŽ pour tester le vocabulaire est de le tester avec une liste plus vaste 

de stimuli : on pourrait commencer avec des mots dÕune difficultŽ moyenne, et au long du test, 

il sÕadapte ˆ lÕapprenant. Si le participant fait beaucoup dÕerreurs, les mots deviennent plus 

faciles. Si le participant fait peu dÕerreurs, les mots deviennent plus difficiles. Ainsi, on aurait 

besoin de juste un test pour tester la compŽtence de vocabulaire des apprenants.  

 

Il est important selon Chapelle (2001) que le participant mette aussi lÕaccent sur le sens des 

mots au lieu de juste sur la forme. Selon elle, le sens est essentiel pour le transfert dÕun message. 

Il est ainsi plus important que la forme. Pica et al. (1993) disent que le sens est le plus accentuŽ 
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dans dÕexercices communicatifs. Selon Chapelle (2001), ces exercices ne sont pas limitŽs ˆ 

lÕoral : il faut utiliser la langue cible pour rŽussir, mais cela peut aussi •tre ˆ lÕŽcrit. Pour la 

partie grammaticale du test CALL que nous avons dŽveloppŽ, lÕaccent est plus sur la forme que 

sur le sens.  

Pourtant, nous nous sommes concentrŽe sur des mots qui devraient •tre dŽjˆ connus par 

les participants. Pour un syst•me CALL dÕapprentissage de nouveaux mots, nous pensons ˆ une 

partie dÕapprentissage, suivie dÕune partie pour tester les nouvelles connaissances. Par exemple, 

dans la partie dÕapprentissage, des images peuvent •tre incluses, pour que les apprenants fassent 

attention au sens du mot. Cela est pourtant un peu problŽmatique pour des concepts abstraits, 

mais peut-•tre une signification du mot peut accompagner lÕimage : les participants ont ainsi 

un point de rep•re avec lÕimage. De plus, en fonction du niveau des apprenants, le fran•ais peut 

prendre une place plus importante dans notre syst•me CALL. Les instructions de notre test 

CALL sont en nŽerlandais, la langue maternelle des participants. Nous avons dŽcidŽ ainsi parce 

quÕil est essentiel que tous les participants comprennent ce que nous voulons quÕils fassent. 

Cependant, pour un syst•me dÕapprentissage destinŽ aux apprenants plus avancŽs, des 

instructions en fran•ais pourraient •tre utiles.  

De plus, il ne figure que des questions ˆ choix multiple dans notre syst•me CALL. Les 

participants ne doivent donc pas activement utiliser la langue cible, le fran•ais, pour construire 

leur rŽponse. Pour notre test CALL, ce syst•me est idŽal : les participants peuvent ainsi faire 

plus de questions dans le temps que nous avons fixŽ pour lÕexpŽrience. De plus, faire des 

questions ˆ choix multiple est moins fatiguant que remplir des questions ouvertes. Pour 

apprendre ˆ utiliser le fran•ais, des questions ouvertes seraient cependant peut-•tre mieux 

convenables : les participants utilisent ainsi plus la langue fran•aise dÕune fa•on active, ce qui 

fait que les participants retiendraient mieux les structures ou les mots quÕils ont appris. Pourtant, 

lÕutilisation de questions ouvertes dans un syst•me CALL diminue les possibilitŽs de la 

correction automatique : vu que les participants peuvent mettre tout ce quÕils veulent dans une 

question ouverte, il serait difficile de dŽvelopper un mod•le de correction pour de telles 

questions.     

 

Le crit•re suivant mentionnŽ par Chapelle (2001) est lÕauthenticitŽ des exercices. Les exercices 

doivent correspondre le mieux possible ˆ  des situations que le participant peut rencontrer dans 

la vie quotidienne. Dans notre test CALL, nous avons pris soin que les mots que nous avons 

utilisŽs sont des mots utiles pour la communication dans la vie quotidienne. Pourtant, vu que le 

participant ne doit que cocher la bonne rŽponse, la t‰che est un peu artificielle. Des questions 



58 
!

ouvertes, peut-•tre prŽsentŽes comme un dialogue par exemple, pourraient amŽliorer 

lÕauthenticitŽ des exercices de vocabulaire.  

Bachman (1990) et Bachman & Palmer (1996) ont dit que les exercices qui sont 

vraiment authentiques contribuent ˆ la compŽtence communicative dans la langue cible. Dans 

notre syst•me CALL, les participants ne sont pas dŽfiŽs ˆ utiliser la langue cible dans une 

situation communicative, vu que toutes les questions sont ˆ choix multiple. Nous pensons, de 

nouveau, que des questions ouvertes pourraient amŽliorer lÕauthenticitŽ des exercices, pour que 

les participants se trouvent obligŽs dÕutiliser la langue cible. Une autre caractŽristique dÕun 

exercice authentique est, selon Chapelle (2001), que la t‰che est pertinente. Les t‰ches de notre 

test CALL sont relativement fonctionnelles pour consolider les connaissances des structures 

grammaticales et du vocabulaire que nous visons ˆ tester. Toutefois, pour dŽvelopper un 

syst•me CALL avec des questions pertinentes qui aident ˆ dŽvelopper la capacitŽ 

communicative dans la langue cible, il faut, selon nous, vraiment des exercices de 

communication, comme par exemple dans lÕarticle de Penning de Vries et al. (2015) ou la vidŽo 

de Strik (2013).  

 

Le cinqui•me principe mentionnŽ par Chapelle (2001) est lÕeffet positif du syst•me. Les 

exercices doivent aider ˆ dŽvelopper non seulement les aspects linguistiques que le syst•me 

vise ˆ dŽvelopper, mais aussi dÕautres aspects linguistiques et non-linguistiques, comme les 

usages pragmatiques de la langue cible ou des traditions culturelles du pays o• on parle la 

langue ˆ apprendre. Ce que Chapelle (2001) dit, mais ce que nous avons vu aussi avec notre 

propre syst•me CALL, est quÕil est tr•s difficile de dŽvelopper un syst•me avec un tel effet 

positif. Comme notre syst•me est dÕabord un test de compŽtences, les participants ne semblent 

pas •tre vraiment motivŽs pour remplir les questions. De plus, le score moyen de tous les 

participants pour la question Ç Le fran•ais est une mati•re plaisante È est 2.34, dÕun maximum 

de 5. Nous pouvons donc dire que les Žl•ves ne sont pas si motivŽs pour apprendre le fran•ais 

ˆ lÕŽcole. Il est donc difficile de mettre en pratique lÕidŽe dÕOxford (1990) que lÕexercice idŽal 

dŽveloppe chez lÕapprenant le sentiment quÕil faut bien apprendre dans, mais aussi dehors la 

salle de classe. Toutefois, peut-•tre que CALL puisse y jouer un r™le, vu que des recherches ont 

prouvŽ que la motivation des participants augmente quand la t‰che CALL est combinŽe avec 

des t‰ches dans le monde rŽel, ce qui amŽliore aussi lÕauthenticitŽ de la t‰che (p.e. Holden & 

Sykes 2013).  
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Le dernier crit•re de Chapelle (2001) est la praticabilitŽ. Ce principe rŽf•re aux possibilitŽs 

dÕimplŽmenter des exercices CALL dans lÕenvironnement scolaire : il est notamment liŽ ˆ la 

disponibilitŽ des matŽriaux et aux usages de lÕŽcole. En ce qui concerne le syst•me CALL que 

nous avons dŽveloppŽ pour cette Žtude, il est tr•s facile de lÕimplŽmenter dans un cours. Les 

seules choses nŽcessaires sont des ordinateurs pour tous les Žl•ves et le syst•me CALL lui-

m•me. Lancer un syst•me CALL pour apprendre une langue du premier dŽbut est pourtant autre 

chose. Pour cela, il faut que les enseignants soient instruits pour quÕils comprennent le syst•me 

et pour quÕils sachent quoi faire quand quelque chose ne marche pas avec le syst•me. De nos 

jours, il y a cependant de plus en plus de classes qui disposent dÕune tablette ou dÕun ordinateur 

portable pour les aider ̂  apprendre. Pour ces classes, il serait plus facile dÕintroduire un syst•me 

CALL pour apprendre une langue, vu que ces Žl•ves ont beaucoup plus dÕexpŽrience dŽjˆ avec 

apprendre ˆ lÕaide de lÕordinateur.    

 

Dans cette section, nous avons vu lÕŽvaluation de notre syst•me CALL et des adaptations 

Žventuelles pour pouvoir lÕutiliser dans un environnement scolaire rŽel. Notre test a du potentiel 

pour apprendre des formes linguistiques du fran•ais   

Notre syst•me CALL sÕadapte ˆ chaque apprenant : apr•s la cinqui•me erreur, le 

programme saute ˆ la prochaine partie de lÕexpŽrience. Cette adaptabilitŽ pourrait •tre 

amŽliorŽe par inclure plus de questions et par laisser renvoyer une bonne rŽponse ̂  une question 

plus difficile et une rŽponse fausse ˆ une question plus facile. Apr•s un certain nombre de 

questions, on pourrait extraire le niveau du participant de ces donnŽes. De plus, on peut inclure 

des glossaires pour que les participants puissent cliquer les mots quÕils ne connaissent pas, pour 

ainsi faciliter lÕacquisition de nouveau vocabulaire.  
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Dans cette section, nous introduirons des pistes pour de futures recherches. Nous pensons que 

lÕon ne peut pas conclure des rŽsultats non-significatifs de notre recherche que CALL nÕest pas 

du tout utile pour lÕŽducation de nos jours. Ainsi, nous proposerons de nouvelles Žtudes dans le 

domaine de CALL. De plus, nous pensons que des extensions de notre syst•me CALL peuvent 

influencer ces rŽsultats.  

 

La premi•re amŽlioration de notre propre syst•me CALL que nous proposerons est de juste 

inclure une question de plus, une question du genre du participant. Ainsi, on peut comparer non 

seulement les rŽsultats des groupes de participants basŽ sur leur classe scolaire et la condition 
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dÕexpŽrience, mais aussi sur leur genre. Il a dŽjˆ ŽtŽ prouvŽ que le genre a un effet sur la 

motivation des Žl•ves : les gar•ons sont souvent moins motivŽs que les filles pour apprendre la 

langue fran•aise (par exemple Kissau 2006). 

 De plus, on peut faire rŽpŽter notre test, mais avec un autre groupe de participants. Il 

serait notamment intŽressant de voir si les personnes plus ‰gŽes qui veulent apprendre le 

fran•ais sont motivŽes pour apprendre avec lÕordinateur. Comme elles ont souvent moins 

dÕexpŽrience quotidienne avec lÕordinateur (Independent Age, 2010), nous nous attendrons ˆ 

ce quÕelles soient moins motivŽes pour utiliser lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage. Il 

serait aussi intŽressant de faire une distinction entre des participants qui ne font que les tests 

avec lÕordinateur et des participants qui suivent un curriculum total avec lÕordinateur comme 

moyen dÕapprentissage principal, pour voir si les participants qui suivent le cours en entier sur 

lÕordinateur sont plus motivŽs pour faire les tests avec lÕordinateur que les participants qui ne 

font que les tests sur lÕordinateur.  

 

En outre, on pourrait faire une vraie distinction entre les participants qui suivent un cours avec 

lÕordinateur comme moyen principal dÕapprentissage et les participants qui nÕutilisent jamais 

un ordinateur pendant la pŽriode dÕexpŽrience, ni pour faire des exercices, ni pour chercher 

dÕexplications supplŽmentaires. Ainsi, pourrait-on rŽpondre ˆ la question si apprendre avec 

CALL au lieu dÕapprendre ˆ la mani•re traditionnelle influence la performance et/ou la 

motivation des Žl•ves. Il serait aussi intŽressant de voir si la motivation est vraiment une 

variable dynamique, comme dans les idŽes de Crookes & Schmidt (1991) et de Bodnar et al. 

(2016).   

 

Il serait aussi intŽressant de transformer cette Žtude en une Žtude longitudinale, cÕest-ˆ -dire 

quÕon suit les participants pendant une pŽriode plus longue. Il y a beaucoup de variantes 

possibles pour une telle nouvelle Žtude : par exemple, on pourrait diviser les participants en un 

groupe dÕexpŽrience, qui re•oit des explications dÕun syst•me CALL sur lÕordinateur, et un 

groupe de contr™le, avec des personnes enseignŽes ˆ la mani•re traditionnelle. Ainsi, pourrait-

on comparer les rŽsultats des deux groupes pour voir si apprendre avec un syst•me CALL a 

vraiment un effet sur la performance des participants.  

 

Ce que lÕon pourrait faire de plus, est voir si le syst•me CALL peut •tre amŽliorŽ par changer 

la procŽdure du test. Dans notre Žtude, le syst•me sÕarr•te apr•s la cinqui•me erreur du 

participant. Dans un autre syst•me, les participants pourraient par exemple faire un nombre fixe 
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de questions. Apr•s quÕils ont fini ces questions, le syst•me CALL regarde leurs rŽponses et 

calcule le pourcentage de questions fausses. Si ce pourcentage est plus ŽlevŽ quÕun pourcentage 

fixŽ avant de tester les participants, le programme sÕarr•te, autrement, les participants doivent 

aussi remplir toutes les autres questions. Ainsi, il serait plus facile de comparer les rŽsultats des 

participants du groupe expŽrimental et du groupe de contr™le, pour que plus de participants 

finissent lÕexpŽrience sur lÕordinateur.  

 

La derni•re suggestion pour de recherches futures que nous proposons ici est de changer le 

domaine linguistique auquel lÕŽtude se concentre. Dans cette Žtude, nous avons mis lÕaccent 

principal sur la grammaire et sur le vocabulaire du fran•ais. Dans de nouvelles Žtudes, il serait 

intŽressant de voir si les rŽsultats de notre Žtude sont comparables ̂  des rŽsultats de telles Žtudes 

dans dÕautres domaine, comme par exemple la comprŽhension orale, la traduction et la 

prononciation, vu que ces domaines ne sont pas seulement intŽressant pour le dŽveloppement 

des compŽtences des Žl•ves, mais aussi pour le dŽveloppement du syst•me CALL pour quÕil 

puisse •tre utilisŽ pour de tels domaines.   

 

  

  

 

 

 %
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Dans ce travail, nous nous sommes concentrŽe sur lÕapprentissage des langues ˆ lÕaide de 

lÕordinateur : Ç computer-assisted language learning È (CALL). Nous avons menŽ une 

recherche basŽe sur trois points dÕintŽr•t principaux : lÕapprentissage de certaines structures 

grammaticales du fran•ais, lÕapprentissage du vocabulaire et la motivation des apprenants. 

Nous avons choisi de traiter ces deux domaines de la linguistique, pour lesquels lÕefficacitŽ de 

CALL a dŽjˆ ŽtŽ prouvŽe, parce que nous avons voulu nous concentrer le plus sur la relation 

entre CALL et la motivation des apprenants pour apprendre la langue fran•aise.  

 

Nous avons vu dans le cadre thŽorique quÕil existe une diffŽrence entre lÕacquisition dÕune 

langue et son apprentissage : lÕacquisition est principalement un processus inconscient, tandis 

quÕil faut faire de lÕeffort pour apprendre (Krashen, 1981, 1982, 1985). Un apprenant de la 

langue fran•aise aux Pays-Bas se trouve face ˆ de nombreux facteurs qui peuvent rendre 

difficile son apprentissage. Le fran•ais ne prend pas une place tellement importante dans le 

syst•me Žducationnel nŽerlandais, et de plus, le fran•ais nÕest pas beaucoup utilisŽ dans la vie 

quotidienne des NŽerlandais. LÕenvironnement ne facilite donc pas lÕacquisition de la langue 

fran•aise. Ainsi faut-il considŽrer la langue fran•aise comme une langue Žtrang•re aux Pays-

Bas. De plus, il y a le probl•me du transfert nŽgatif : lÕinfluence de la langue maternelle sur la 

langue Žtrang•re qui rend lÕapprentissage plus difficile.  

 Nous pensons que la motivation des Žl•ves nŽerlandais pour apprendre la langue 

fran•aise ou pour utiliser lÕordinateur comme moyen dÕapprentissage est dŽpendante de trois 

facteurs : lÕintŽgralitŽ, lÕinstrumentalitŽ et lÕattitude vers la situation dÕapprentissage. Ces 

facteurs, qui correspondent aux facteurs des idŽes de Gardner (1985) et de Dšrnyei (2005), sont 

la base de notre questionnaire de motivation. Nos participants ont rempli cette enqu•te 

immŽdiatement apr•s quÕils ont fini lÕexpŽrience, si bien quÕil nÕy ait gu•re du temps entre 

lÕexpŽrience et lÕenqu•te de la motivation.  

 Aux Pays-Bas, le fran•ais est une mati•re ˆ choix pour les Žl•ves du second cycle. Cela 

nÕa pas toujours ŽtŽ le cas : jusquÕen 2007, il fallait choisir soit le fran•ais, soit lÕallemand 

comme langue Žtrang•re. Pour le fran•ais, le programme dÕexamen se concentre de plus en plus 

sur la communication. Dans le passŽ, lÕaccent Žtait mis sur la grammaire et la traduction, mais 

gr‰ce ˆ la globalisation, mais de nos jours, cet accent glisse de plus en plus sur la capacitŽ de 

communiquer dans une langue Žtrang•re, ce qui est en accord avec les principes de base du 

CECR.  

 Ces derni•res annŽes, lÕordinateur prend une place de plus en plus importante dans 
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lÕŽcole nŽerlandaise. Les avantages les plus importantes dÕapprendre avec lÕordinateur sont 

quÕil est plus facile de donner du feed-back individualisŽ. De plus, CALL a un effet positif sur 

la motivation des Žl•ves.  

 

Dans cette Žtude, nous avons fait une expŽrience qui se compose de deux parties : la premi•re 

partie est un test pour dŽterminer le niveau des participants quant aux structures grammaticales 

incluses et au vocabulaire testŽ, tandis que la deuxi•me partie est une enqu•te qui mesure la 

motivation des participants sur une Žchelle Likert. Nous avons effectuŽ une expŽrience avec 

des Žl•ves de la premi•re classe du havo, la troisi•me classe du vwo et la quatri•me classe du 

vwo. Nous avons divisŽ chaque classe dans deux groupes, un groupe dÕexpŽrience et un groupe 

de contr™le.  

Les participants du groupe de contr™le ont fait toute lÕexpŽrience sur papier, mais pour 

les participants du groupe dÕexpŽrience, nous avons dŽveloppŽ un syst•me CALL intelligent. 

Notre syst•me CALL passe au prochain bloc de questions apr•s la cinqui•me erreur dans un 

bloc du participant, en montrant le message quÕil faut encore de lÕexercice pour ce genre de 

questions.  

La deuxi•me partie de lÕexpŽrience Žtait un questionnaire de la motivation pour 

apprendre la langue fran•aise ˆ lÕŽcole et pour utiliser lÕordinateur comme moyen 

dÕapprentissage. Les questions de cette enqu•te Žtaient basŽes sur lÕAMTB de Gardner (1985). 

Pour le premier test que nous avons fait, nous nous sommes attendue ˆ ce que notre 

syst•me CALL soit au point pour son but : mesurer une partie de la compŽtence dans la langue 

fran•aise des participants. Le test CALL fatigue moins les participants que le test du contr™le, 

vu que le logiciel que nous avons dŽveloppŽ passe au bloc suivant quand le participant fait cinq 

erreurs dans un certain bloc. Pour lÕenqu•te motivationnelle, nous avons supposŽ quÕil y aurait 

une diffŽrence entre le score de la motivation des participants du groupe dÕexpŽrience et ceux 

du groupe de contr™le en faveur des participants du groupe dÕexpŽrience.  

 

Il sÕav•re des rŽsultats du premier test quÕil nÕexiste pas de grandes diffŽrences entre les scores 

moyens du groupe expŽrimental et du groupe de contr™le. Cependant, nous voyons que les 

scores augmentent proportionnellement avec la classe scolaire, sauf pour le deuxi•me et le 

troisi•me bloc de questions : pour ces blocs, les Žl•ves plus jeunes ont un score moyen plus 

ŽlevŽ. Une explication pour ce phŽnom•ne pourrait •tre que les connaissances nŽcessaires pour 

ces deux blocs sont apprises dans la premi•re et la troisi•me classe. Les mots du bloc 2 et les 

r•gles du subjonctif nŽcessaires dans le troisi•me bloc sont donc encore prŽsent ˆ la mŽmoire.  
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 Comme il est problŽmatique de comparer directement les rŽsultats du groupe 

dÕexpŽrience et du groupe de contr™le, nous avons analysŽ les erreurs des participants dÕune 

mani•re qualitative. De cette analyse, il ressort que les participants ont plus de difficultŽs avec 

les questions de grammaire quÕavec les questions de vocabulaire. Dans le premier bloc de 

grammaire, les participants avaient le plus de difficultŽs avec les verbes irrŽguliers. Il semble 

que les r•gles grammaticales du deuxi•me et du troisi•me bloc de grammaire ne sont pas encore 

apprises par les participants.  

 Pour comparer les rŽsultats de lÕenqu•te de la motivation, nous avons calculŽ le score 

moyen des questions. Il  sÕav•re quÕil nÕexiste pas de diffŽrences significatives entre les 

diffŽrents groupes. Pourtant, le test Kruskal-Wallis H se rŽv•le dÕ•tre presque significatif pour 

les questions de la motivation pour apprendre la langue fran•aise.  

 Pour la comparaison entre le score du premier test et le score de la motivation, nous 

avons regardŽ les corrŽlations. Il sÕav•re quÕil nÕy a que deux rŽsultats qui sont significatifs : il 

existe une corrŽlation significativement nŽgative entre le score du premier test et le score de la 

motivation pour utiliser lÕordinateur des participants du groupe 3EXP. Ce rŽsultat significatif 

peut •tre dž ˆ la longueur du test : peut-•tre les participants sont moins motivŽs pour travailler 

avec lÕordinateur quand ils ont fini le test assez long. Cependant, si cela serait le cas, nous nous 

attendrions aussi ˆ ce que les scores de la motivation pour apprendre la langue du groupe 3EXP 

corr•lent dÕune mani•re significativement nŽgative, vu quÕils doivent remplir encore plus de 

questions pendant le test sur papier. Comme cela nÕest pas le cas, il faut chercher une autre 

explication pour ce fait : il pourrait •tre que les participants du groupe 3EXP sont 

intrins•quement moins motivŽs pour apprendre la langue fran•aise que les participants du 

groupe 3CON. La corrŽlation significativement positive que nous avons trouvŽ est celle entre 

le score moyen du premier test et le score de la motivation pour apprendre la langue fran•aise 

du groupe 4CON. Nous pensons que ce rŽsultat est dž ˆ la motivation intrins•que des Žl•ves 

pour apprendre le fran•ais, vu quÕils ont choisi le fran•ais comme mati•re optionnelle.   

 

Dans la discussion, nous avons parlŽ des difficultŽs que nous avons rencontrŽes pendant cette 

Žtude. Le probl•me le plus grand que nous avons eu, est que nous nÕavons pas directement pu 

comparer les rŽsultats du premier test des deux groupes de participants : comme notre syst•me 

CALL sÕarr•te apr•s cinq erreurs dans chaque bloc, les participants du groupe de contr™le ont 

dž remplir toutes les questions. Ainsi, le nombre de questions faites est diffŽrent pour tous les 

participants.  

 Nous nous sommes concentrŽe aussi sur lÕŽvaluation de notre syst•me CALL ˆ la base 
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des crit•res de Chapelle (2001). Il faut encore de lÕamŽlioration avant que notre syst•me CALL 

puisse vraiment •tre utilisŽ comme un moyen dÕapprentissage et peut-•tre comme substitution 

des manuels scolaires, mais il est dŽjˆ relativement bon comme test de connaissances.  

 Quant aux recherches futures, nous avons proposŽ de nouvelles pistes ˆ examiner. La 

recommandation que nous voulons faire, est dÕŽlargir notre Žtude pour que les Žl•ves soient 

suivis pendant une pŽriode plus longue, vu quÕon peut ainsi suivre la progression des 

participants.  

 

Essayons maintenant de rŽpondre ˆ la question principale de ce travail : 

 

Dans quelle mesure CALL contribue-t-il ˆ lÕapprentissage dÕune langue Žtrang•re ? 

 

La rŽponse ˆ  cette question se compose des rŽponses aux deux sous-questions :  

 

Dans quelle mesure CALL est-il efficace pour lÕapprentissage du vocabulaire et de certaines 

structures grammaticales du fran•ais ? Dans quelle mesure les apprenants du fran•ais langue 

Žtrang•re sont-ils motivŽs pour utiliser un syst•me CALL ? 

 

Nous avons vu que CALL ne semble pas faire une grande diffŽrence pour la performance des 

Žl•ves : les scores moyens du premier test ne sont pas si diffŽrents. Ce rŽsultat correspond avec 

notre hypoth•se : notre syst•me CALL semble au point pour son but, cÕest-ˆ -dire quÕil teste les 

capacitŽs dans la langue fran•aise des Žl•ves. De plus, notre syst•me CALL ne fatigue pas les 

participants avec des questions auxquelles ils ne savent pas la rŽponse, vu quÕil saute le reste 

dÕun certain bloc quand le participant fait cinq erreurs dans ce bloc. Pourtant, le taux dÕerreurs 

des participants du groupe de contr™le peut •tre dž ˆ la longueur de lÕexpŽrience, vu que les 

participants ont dž remplir toutes les questions, ce qui pourrait •tre fatiguant. CALL pourrait 

toutefois •tre utile vu quÕon peut donner du feed-back individualisŽ, sans y investir beaucoup 

de temps collectif. Ainsi, les Žl•ves se sentent mieux ˆ lÕaise dans la langue Žtrang•re, ce qui 

amŽliorait leur score de la motivation.  

Sur la base de notre Žtude, il semble que les apprenants du fran•ais langue Žtrang•re ne 

sont pas nŽcessairement plus motivŽs pour apprendre avec lÕordinateur que pour apprendre avec 

un manuel scolaire. Cependant, les rŽsultats de notre Žtude ne sont pas ˆ gŽnŽraliser pour toute 

la population des Žl•ves nŽerlandais. Il est donc possible que dÕautres Žl•ves sont 

significativement plus motivŽs pour apprendre avec lÕordinateur quÕavec un manuel scolaire.  
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De notre Žtude, il ressort donc que notre test CALL ne contribue pas vraiment ˆ lÕapprentissage 

dÕune langue Žtrang•re. Cependant, CALL en gŽnŽral est encore en dŽveloppement, et il a 

beaucoup de potentiel pour devenir lÕune des mŽthodes les plus utilisŽes ˆ lÕŽcole moderne. 

Beaucoup dÕŽl•ves disposent dŽjˆ dÕun ordinateur portable ou dÕune tablette pour aider leur 

processus dÕapprentissage, et nous nous attendons ̂  ce que ce nombre augmente dans les annŽes 

qui viennent.  
  

 %
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L//'F' (%

L"! &9'F,0)7'/-'% %
 
Deel A Ð LÕaccord du verbe 

 

1 Je (manger) une pomme. 

a.! manges 

b.! mange 

c.! mangent 

 

2 Charlotte et Julia (marcher) ˆ lÕŽcole. 

a.! marche 

b.! marchent 

c.! marchez 

 

3 La princesse  (penser) souvent ˆ son prince. 

a.! penses 

b.! pense 

c.! pensent 

 

4 Nous  (trouver) des fleurs dans le parc. 

a.! trouvons 

b.! trouve 

c.! trouvent 

 

5 Vous (•tre) mes amis. 

a.! es 

b.! •tez 

c.! •tes 

 

6 Nous (avoir) dŽcidŽ de sortir ce soir. 

a.! avez 

b.! avons 

c.! ont 
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7 Il (profiter) du bon temps. 

a.! profitent 

b.! profite 

c.! profites 

 

8 Nous nous (appeler) Alexandre et Jer™me. 

a.! appelle 

b.! appellent 

c.! appelons 

 

9 Le professeur (corriger) les devoirs. 

a.! corrige 

b.! corrigent 

c.! corriges 

 

10 Le metteur en sc•ne (lancer) son nouveau film. 

a.! lances 

b.! lance 

c.! lancent 

 

11 Nous (finir) notre travail. 

a.! finissez 

b.! finis 

c.! finissons 

 

12 Il (vendre) des fraises. 

a.! vend 

b.! vends 

c.! vendent 

 

13 Comment (aller)-tu ? 

a.! vas 

b.! alles 

c.! allez 
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14 AujourdÕhui, le peuple (Žlire) un nouveau maire. 

a.! Žlis 

b.! Žlit 

c.! Žlisent 

 

15 JÕ (acheter) un livre. 

a.! ach•te 

b.! ach•tent 

c.! ach•tes 

 

16 Isabelle (faire) ses devoirs. 

a.! fait 

b.! fais 

c.! font 

 

17 QuÕest-ce quÕil y a ? Pourquoi tu te (taire) ? 

a.! tait 

b.! taissent 

c.! tais  

 

18 Vous me (manquer) pas mal.  

a.! manquez 

b.! manques 

c.! manque 

 

19 Les policiers (interroger) lÕhomme quÕils ont arr•tŽ. 

a.! interroge 

b.! interrogent 

c.! interrogez 

 

20 Tu (pouvoir) sortir ce soir. 

a.! peut 

b.! peuvent 

c.! peux 
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21 Demain, nous (commencer) avec maths. 

a.! commencez 

b.! commen•ons 

c.! commencent 

 

22 (Croire)-tu en Dieu ? 

a.! Croyez 

b.! Croit 

c.! Crois 

 

23 Marc et Jean (dire) quÕils ne lÕont pas fait. 

a.! dit 

b.! dites 

c.! disent 

 

24 Marie (choisir) des fleurs pour sa maman. 

a.! choisit 

b.! choit 

c.! chois 

 

25 Les gar•ons (joindre) lÕŽquipe de football locale. 

a.! joignent  

b.! joins 

c.! joint 

 

26 Fran•ois et Claire (tenir) beaucoup ˆ leur chien. 

a.! tenent 

b.! tiennent 

c.! tiens 

 

27 Tous les Žl•ves (contribuer) au spectacle musical. 

a.! contribuons 

b.! contribue 

c.! contribuent 
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28 Je (savoir) la rŽponse ˆ la question. 

a.! sais 

b.! sait 

c.! save 

 

29 Le premier  (investir) de lÕargent dans son projet important. 

a.! investit 

b.! investissez 

c.! investis 

 

30 La femme ne se (souvenir) rien de son enfance.  

a.! souvenit 

b.! souviens 

c.! souvient 

 

Deel B Ð Vocabulaire  

31 JÕai achetŽ des chaussures. 

a.! laarzen 

b.! schoenen 

c.! jurken 

 

32 JÕai vu la jolie fille. 

a.! stomme 

b.! stille 

c.! mooie 

 

33 JÕaime bien lire . 

a.! winkelen 

b.! hardlopen 

c.! lezen 
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34 AujourdÕhui, cÕest lundi .  

a.! maandag 

b.! vrijdag 

c.! donderdag 

 

35 JÕai lu ce livre, mais je ne lÕai pas aimŽ.  

a.! toch 

b.! maar 

c.! terwijl 

 

36 Nous habitons ˆ Paris.  

a.! wonen 

b.! gaan 

c.! lopen 

 

37 Bonjour ! Je mÕappelle Pierre. 

a.! jij  

b.! ik 

c.! hij 

 

38 La maison est petite.  

a.! klein 

b.! rood 

c.! oud 

 

39 La bouteille est verte.  

a.! de portemonnee 

b.! de kalender 

c.! de fles 

 

40 Je voudrais acheter une voiture.  

a.! verkopen 

b.! huren 

c.! kopen 
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41 CÕest lÕanniversaire de mon oncle. 

a.! broer 

b.! opa 

c.! oom 

 

42 Passe-moi le sel, sÕil te pla”t. 

a.! het zout 

b.! de boter 

c.! de sla 

 

43 Maman raconte une histoire. 

a.! weten 

b.! vertellen 

c.! voorlezen 

 

44 Ce chien est moche. 

a.! schattig 

b.! lelijk  

c.! jong 

 

45 Plus tard, je veux devenir prof.  

a.! morgen 

b.! vroeger 

c.! later 

 

Deel C Ð Subjonctif 

 

46 Je regrette quÕil ne (venir) pas. 

a.! vient 

b.! vienne 
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47 JÕesp•re quÕils (savoir) la bonne rŽponse. 

a.! savent 

b.! sachent 

 

48 Mademoiselle Lebrun, il faut que vous (taper) cette lettre. 

a.! tapez 

b.! tapiez 

 

49 Je souhaite que tous les enfants (aller) ˆ lÕŽcole.  

a.! aillent 

b.! vont 

 

50 CÕest dommage que les Pays-Bas ne (participer) pas au championnat europŽen. 

a.! participaient 

b.! participent 

 

51 Il est probable que tu (devoir) faire tes devoirs ce soir.  

a.! doive 

b.! dois 

 

52 Je pense que nous (avoir) raison. 

a.! avons 

b.! ayons 

 

53 Il est Žtrange que les filles ne (•tre) pas arrivŽes. 

a.! sont 

b.! soient 

 

54 JÕaimerais que tu (fermer) la fen•tre avant de partir. 

a.! fermes 

b.! fermais 
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55 Tout le monde rit quoiquÕil (dire). 

a.! dit 

b.! dise 

 

56 Nous ne croyons pas que tu (pouvoir) faire •a. 

a.! peux 

b.! puisse 

 

57 Je comprends quÕils (commencer) la prŽparation du d”ner. 

a.! commencent 

b.! commen•aient 

 

 

58 Il semble que les enfants malins (retenir) mieux le vocabulaire. 

a.! retenaient 

b.! retiennent 

 

59 Il est nŽcessaire que je (•tre) ˆ lÕheure. 

a.! sois 

b.! suis 

 

60 JÕaime la France parce que la nourriture fran•aise (•tre) bonne.  

a.! soit 

b.! est 

 

61 Etudiez bien avant quÕil (•tre) trop tard ! 

a.! soit 

b.! est 

 

62 JÕadore le fait que vous (faire) tout de votre mieux. 

a.! faites 

b.! faisiez 
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63 Ils veulent que vous (avoir) une bonne soirŽe. 

a.! ayez 

b.! avez 

 

64 Il est certain que les Jeux Olympiques (•tre) ˆ Rio de Janeiro cette annŽe. 

a.! soient 

b.! sont 

 

65 Les personnes ‰gŽes ne connaissent pas lÕiPad ˆ moins quÕils (avoir) des petits-enfants. 

a.! ont 

b.! aient 

 

66 Penses-tu que Trump (devenir) le nouveau PrŽsident des Etats-Unis ? 

a.! devient 

b.! devienne 

 

67 Il para”t que nous (arriver) en retard.  

a.! arrivons 

b.! arrivions 

 

68 Je suis heureux que les vacances dÕŽtŽ (•tre) presque lˆ. 

a.! soient 

b.! sont 

 

69 Elle demande si je (pouvoir) assister ˆ son anniversaire. 

a.! puisse 

b.! peux 

 

70 Il est possible que la piscine (•tre) ouverte plus longtemps gr‰ce au bon temps.  

a.! est 

b.! soit 
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71 Il nÕest pas certain quÕil (conna”tre) la bonne rŽponse. 

a.! connaisse 

b.! conna”t 

 

72 Je crois que tout (•tre) possible si lÕon a du courage. 

a.! est 

b.! soit 

 

73 Je te pr•te ma camŽra, ˆ condition que tu me la (rendre) demain. 

a.! rends 

b.! rendes 

 

74 Vous •tes la seule personne qui (pouvoir) mÕaider. 

a.! peut 

b.! puisse 

 

75 JÕapprŽcie quÕils (venir) me voir. 

a.! viennent 

b.! venaient 

 

Deel D Ð Vocabulaire  

76 Tu as vu mes lunettes ? 

a.! bril 

b.! schriften 

c.! laarzen 

 

77 JÕai envie de sortir ce soir. 

a.! voorstellen om 

b.! ervoor kiezen om 

c.! zin hebben om 
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78 En plus, je veux manger du pizza. 

a.! echt 

b.! bovendien 

c.! toch 

 

79 Le test est dans la semaine prochaine. 

a.! vorige 

b.! eerdere 

c.! volgende 

 

80 LÕŽquipe de foot a gagnŽ le match hier soir.  

a.! verliezen 

b.! winnen 

c.! gelijkspelen 

 

81 La terre est tr•s s•che. 

a.! vruchtbaar 

b.! vochtig 

c.! droog 

 

82 Il est devenu tr•s mince.  

a.! slank 

b.! lang 

c.! sterk 

 

83 Nous avons passŽ une soirŽe agrŽable. 

a.! een avond 

b.! een maand 

c.! een jaar 

 

84 Ils construistent le nouveau bat”ment de lÕŽcole. 

a.! plein 

b.! gebouw 

c.! kantine 
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85 Claire est tombŽe malade.  

a.! zich uitleven 

b.! het zat zijn 

c.! ziek worden 

 

86 Demain, on aura un examen de gŽographie. 

a.! gisteren 

b.! morgen 

c.! vandaag 

 

87 Il faut bouillir  lÕeau avant de la boire. 

a.! ontdooien 

b.! koken 

c.! zuiveren 

 

88 Votre chemise est tr•s estivale.  

a.! leuk 

b.! kleurrijk 

c.! zomers 

 

89 Il faut se taire pendant les cours.  

a.! tijdens 

b.! terwijl 

c.! voor 

 

90 Fran•ois vŽrifie les documents de lÕhomme inconnu. 

a.! controleren 

b.! bekijken 

c.! teruggeven 
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Deel E Ð LÕaccord du participe passŽ 

 

91 Les filles sont (revenir) de lÕŽcole. 

a.! revenues 

b.! revenus 

c.! revenu 

 

92 Juliette a ŽtŽ (conduire) ˆ la clinique par son mari. 

a.! conduit 

b.! conduites 

c.! conduite 

 

93 Jean est (aller) chez le coiffeur. 

a.! allŽe 

b.! allŽs 

c.! allŽ 

 

94 Les skieurs sont (arriver) en bas de la piste. 

a.! arrivŽ 

b.! arrivŽs 

c.! arrivŽes 

 

95 Mes amis ont beaucoup (aimer) le spectacle. 

a.! aimŽ 

b.! aimŽs 

c.! aimŽes 

 

96 JÕai  (boire) une limonade hier soir. 

a.! bu 

b.! bue 

c.! bus 
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97 Marie est (fatiguer) par la course. 

a.! fatiguŽ 

b.! fatiguŽes 

c.! fatiguŽe 

 

98 Elle a (perdre) son chien. 

a.! perdue 

b.! perdu 

c.! perd 

 

99 Nos amis sont (venir) avec des fleurs. 

a.! venus 

b.! venu 

c.! venues 

 

100 Le coiffeur a (couper) tes cheveux. 

a.! coupŽes 

b.! coupŽ 

c.! coupŽe 

 

101 La lumi•re est (Žteindre), je ne vois plus rien. 

a.! Žteinte 

b.! Žteint 

c.! Žteintes 

 

102 Pourquoi aimes-tu cette histoire ? Cette histoire que jÕai (lire) se passe au Moyen Age.  

a.! lus 

b.! lu 

c.! lue 

 

103 Maman est  (satisfaire) de mes rŽsultats. 

a.! satisfait 

b.! satisfaite 

c.! satisfaites 
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104 JÕai  (voir) les fleurs. 

a.! vu 

b.! vue 

c.! vues 

 

105 Les fleurs lilas, je les ai (acheter). 

a.! achetŽes 

b.! achetŽ 

c.! achetŽe 

 

106 Tu dois absolument gožter les galettes que jÕai (prŽparer). 

a.! prŽparŽ 

b.! prŽparŽes 

c.! prŽparŽs 

 

107 Les blagues que vous avez (raconter) sont tr•s dr™les. 

a.! racontŽ 

b.! racontŽs 

c.! racontŽes 

 

108 Les questions auxquelles nous avons (rŽpondre) sont tr•s intŽressantes. 

a.! rŽpondu 

b.! rŽpondue 

c.! rŽpondues 

 

109 Les enfants ont (courir) toute la journŽe. 

a.! courues 

b.! courus 

c.! couru 
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110 Les lampes que jÕai (commander) arrivent lundi. 

a.! commandŽs 

b.! commandŽes 

c.! commandŽ 

 

111 Ces chaussures ? Je les ai  (acheter) lÕŽtŽ dernier. 

a.! achetŽ 

b.! achetŽes 

c.! achetŽe 

 

112 Voici les cadeaux que jÕai  (recevoir) pour mon anniversaire. 

a.! re•u 

b.! re•ues 

c.! re•us 

 

113 Les pommes que jÕai (acheter) ne sont plus bonnes. 

a.! achetŽes 

b.! achetŽe 

c.! achetŽ 

 

114 Les voisins ? Nous les avons (voir) au stade de foot. 

a.! vus 

b.! vues 

c.! vu 

 

115 Il se sont (sourire). 

a.! souri 

b.! souries 

c.! souris 

 

116 Elle sÕest (laver) les mains. 

a.! lavŽe 

b.! lavŽ 

c.! lavŽes 
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117 La rŽservation que nous avons (prendre) nÕest plus valable. 

a.! prises 

b.! pris 

c.! prise 

 

118 Ces Žtudiants sont  (passioner) par lÕhistoire. 

a.! passionnŽs 

b.! passionnŽ 

c.! passionnŽe 

 

119 Ton dessin semble  (terminer). 

a.! terminŽe 

b.! terminŽ 

c.! terminŽs 

 

120 Ma voiture est encore (casser). 

a.! cassŽe 

b.! cassŽ 

c.! cassŽs 

 

Deel F Ð Vocabulaire 

121 En fait, je ne sais plus quoi dire. 

a.! bovendien 

b.! alleen 

c.! in feite 

 

122 La fille est timide. 

a.! verlegen 

b.! slim 

c.! vrolijk  
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123 Elle a insistŽ sur un rendez-vous. 

a.! aandringen 

b.! vermijden 

c.! veroorzaken 

 

124 JÕesp•re •a depuis des mois, voire des annŽes. 

a.! alleen maar 

b.! zelfs 

c.! zien 

 

125 Si je veux sortir demain, il faut que je me couche t™t aujourdÕhui. 

a.! opblijven 

b.! wakker worden 

c.! naar bed gaan 

 

126 Marie est ŽpuisŽe par la course. 

a.! wakker 

b.! uitgeput 

c.! niet lekker 

 

127 Bref, le test Žtait difficile.  

a.! maar 

b.! hoewel 

c.! kortom 

 

128 La voiture avait des probl•mes avec  la pente.  

a.! het stuur 

b.! de helling 

c.! de snelheid 

 

129 Il mÕŽvite d•s le moment que je lÕai rencontrŽ. 

a.! vermijden 

b.! aardig vinden 

c.! bekijken 
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130 Elle subit une greffe. 

a.! een transplantatie 

b.! een beperking 

c.! een staking 

 

131 PrŽviens-moi lorsque tu as fini. 

a.! wanneer 

b.! voordat 

c.! toen 

 

132 Il faut concevoir des questions pour le test. 

a.! invullen 

b.! bedenken 

c.! antwoorden 

 

133 Ses yeux bleus sont son trait distinctif .  

a.! gewoontjes 

b.! karakteristiek 

c.! onafscheidelijk 

 

134 La rŽcolte a compl•tement ŽchouŽ. 

a.! het plan 

b.! de opstand 

c.! de oogst 

 

135 La qualitŽ de la viande Žtait extraordinaire. 

a.! ongelooflijk 

b.! buitengewoon 

c.! gemiddeld 
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O"% &9'/1*:2'%8'%+6%5.27;627./%
Ik zit in klas _____ 
 
1. Ik zou graag zo veel mogelijk talen willen kunnen spreken. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
2. Frans is een leuk vak. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet      Neutraal    Heel erg 
  
 
3. Ik zou graag vloeiend Frans willen kunnen spreken. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
4. Als ik problemen heb met het Frans, vraag ik de leraar vaak om hulp. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Soms     Heel erg 
 
  
5. Vreemde talen leren is leuk. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
6. Ik ben bang dat mensen me uit zullen lachen als ik Frans spreek. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
7. Ik ben zenuwachtig als ik een vraag moet beantwoorden tijdens de les Frans.  
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
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8. Ik vind het leuk om met de computer te werken.  
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
9. Ik gebruik de computer vaak voor mijn huiswerk van Frans. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
10. Een taal leren gaat makkelijk via de computer. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
11. Ik gebruik de computer vaak om te oefenen voor Frans.  
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
12. Ik vind het fijn om Frans te leren op de computer.  
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
13. Ik vind Frans leren met de computer leuker dan met een gewoon boek. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
14. Ik voel me zekerder over mijn Frans doordat ik Frans oefen met de computer. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
 
 
15. Ik word beter in Frans door het te oefenen met de computer. 
 
1   2   3   4   5 
Helemaal niet     Neutraal    Heel erg 
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K"% &'(%B7(2.E)655'(%8'%+6%/.)56+720%

Figure 3. Les histogrammes de la normalitŽ des six groupes.  

Figure 4. Les histogrammes de normalitŽ du groupe expŽrimental et du groupe de contr™le. 
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Figure 5. Les histogrammes de la normalitŽ des questions de 

motivation pour apprendre la langue. 

 

Figure 6. Les histogrammes de la normalitŽ des questions de 

motivation pour utiliser lÕordinateur. 
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  Figure 7. Les histogrammes de la normalitŽ des deux groupes. 

 

 

Figure 8. Les histogrammes de la normalitŽ des questions de la 

motivation pour apprendre la langue.  
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Figure 9. Les histogrammes de la normalitŽ des 

questions de la motivation pour utiliser lÕordinateur. 

 %
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J"% &'%26P+'6*%8'%+6%-.))0+627./%
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Tableau 1. Les corrŽlations entre les questions de motivation pour apprendre la langue.  


