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Résumé

La présente recherche vise a décrire et comprendre I’enseignement de la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait a partir des connaissances et conceptions des enseignants ainsi qu’a partir
de leur matériel didactique. La distinction aspectuelle, plus précisément celle qui concerne le
perfectif et I’imperfectif, est une difficult¢ qui concerne plusieurs langues. La recherche
antérieure s’est beaucoup intéressée a cette question, permettant de comprendre les raisons de
cette difficulté qui se fonde sur I’hypothése de I’aspect. A partir de cette hypothése, les
difficultés concernant la distinction entre le passé composé et 1’'imparfait s’éclaircissent,
permettant d’ajuster les explications et la transposition didactique. Or, la recherche antérieure
considere que les manuels didactiques fournissent aux apprenants et aux enseignants des
explications qui ne permettent pas une réelle compréhension de la distinction entre le passé
composé et I’imparfait. La présente recherche cherche a vérifier ces hypothéses. A partir
d’entrevues réalisées auprés de neuf enseignants de francais langue seconde, les résultats
montrent qu’effectivement, les enseignants s’inspirent des manuels didactiques pour expliquer et
transposer la distinction entre le passé composé et I’imparfait. De plus, a partir du matériel
didactique fourni par les mémes enseignants, les résultats montrent que malgré une connaissance
de la difficult¢ d’emploi du passé composé et de 1’imparfait, les exercices ne sont pas adaptés
aux difficultés des étudiants. Enfin, la présente recherche démontre la prédominance de I’intrant

typique par rapport a I’intrant atypique.

Mots clés: Passé composé, imparfait, hypothése de 1’aspect, francais langue seconde,

transposition didactique



Abstract

Second language (L2) acquisition researchers report that acquiring the perfective-imperfective
distinction poses significant challenges to L2 learners. Previous research has focused on
identifying the causes of this problem as well as investigating the differential effects of teaching
methods. This study uncovers teachers’s knowledge and comprehension of the distinction
between passé composé and imparfait and analyzes the teaching material they use in their
classrooms. The Aspect Hypothesis has already been identified as the principal cause of L2
learners’ reported difficulties. By analysing data obtained from teacher interviews and from their
teaching materials, the present study sets out to address these hypotheses. Nine teachers of
French as a second language participated in a semi-structured interview and discussed the
teaching material they used to teach the passé composé and imparfait distinction. The obtained
results show that teachers rely on textbooks to explain and teach the distinction between passé
composé and imparfait. Although teachers were aware of the difficulties associated with the
acquisition of the target forms, they used exercises that did not facilitate the learners’ task. In
fact, the provided exercises barely focused on the meaning and use of the forms in question and
heavily focused on their formal properties. An analysis of the input to which the learners were

exposed indicates the predominance of typical input.

Keywords : Passé composé, imparfait, «aspect hypothesis», French second language, grammar

teaching
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Introduction

Cette ¢tude est motivée par la recherche ayant été faite sur les difficultés de la distinction
entre le perfectif et I’imperfectif chez les apprenants de frangais langue seconde. La recherche
antérieure s'est penchée, entre autres, sur les causes et conséquences de cette difficulté dans
I’apprentissage des langues. Cette étude se concentre tout d’abord sur le francais langue seconde
tel qu’enseigné au Québec. Plus spécifiquement, c'est l'enseignement et la transposition
didactique de ces temps dans les programmes de francais langue seconde qui seront au centre de
cette recherche. A partir de la recherche antérieure, cette étude souhaite comprendre, analyser et
décrire I’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait en frangais langue

seconde.

Dans la problématique, la situation socioculturelle du Québec sera brievement présentée
afin de montrer le besoin grandissant de francisation au Québec, ainsi que [’approche
pédagogique préconisée par le gouvernement, soit I’approche communicative. Cette approche
pédagogique sera présentée par rapport aux autres approches proposées par les chercheurs. Il sera
alors question de présenter l'approche qui cadre le mieux a I’enseignement de la distinction
aspectuelle. Plus précisément, la problématique remettra en question certains courants de pensée
en didactique ne permettant pas I’apprentissage des notions complexes. Parmi ces notions
complexes, la distinction entre le passé composé et I’imparfait sera présentée comme un défi
pour les apprenants du francais et les enseignants. La problématique mettra en perspective

différentes composantes de cette difficulté afin de proposer un objectif général a ce mémoire.

Puis, le cadre théorique viendra préciser les différents concepts qui sous-tendent la
distinction entre le pass¢ composé et I’imparfait afin de justifier les différents objectifs de la
recherche. Pour cela, une révision du systeme verbal frangais sera proposée a partir de différents
supports didactiques. Une revue de la recherche antérieure permettra aussi de comprendre
quelles sont les difficultés du passé composé et de I’imparfait qui ressortent a travers les études

et quelles sont les stratégies qui ont ét¢ adoptées afin de contrer cette difficulté. Cette revue de la



recherche antérieure servira de base a ce travail et sera prise en compte dans le choix des
objectifs et des méthodes d’analyse et d’interprétation. Ces derniers seront détaillés afin d’offrir

une ligne directrice a I’analyse et I’interprétation des données.

Dans la méthodologie, le contexte, les participants et les différents outils de recherche et
de collecte des données seront présentés en plus des méthodes d’analyse. Ce chapitre sera un
pont entre la premicre partie du mémoire, la problématique et le cadre théorique et la derniére
partie, I’analyse et la discussion. En effet, elle justifiera les moyens utilisés afin de rendre compte

des objectifs définis dans la premiére partie tout en préparant le lecteur aux analyses qui suivront.

Enfin, une analyse et une discussion présenteront les résultats obtenus pour chaque, tout
en suggérant de nouveaux objectifs. La discussion mettra en lumicre les résultats de 1’analyse
afin de répondre a I’objectif principal. Elle permettra aussi de fournir quelques pistes de

réflexion en plus d’une rétroaction.



Problématique

L’enseignement de la grammaire et la distinction entre le perfectif et I’imperfectif sont les
deux aspects principaux de cette étude. Ces deux aspects ont maintes fois été étudiés par les
chercheurs et pourtant, certaines questions subsistent. Il est donc approprié¢ de se questionner sur
le role de ’enseignement dans 1’acquisition des langues secondes et plus particulierement dans
I’acquisition de formes complexes. En effet, les chercheurs continuent de se questionner sur les
méthodes d’enseignement, de rétroaction et d’apprentissage. Ce chapitre apportera des
informations quant a la place de I’enseignement sur 1’apprentissage et quant a I’approche qui
devrait étre priorisée par les enseignants dans 1’enseignement de notions complexes.
Subséquemment, la problématique présentera les défis que posent le perfectif et l'imperfectif
pour plusieurs apprenants de langue seconde et étrangere et les nombreuses recherches qui ont
tenté de trouver une réponse aux questions posé€es par 1’enseignement de ces aspects. Enfin,

I’objectif de la recherche sera présenté.

1.1. L’enseignement du francais langue seconde

Le Québec accueille chaque année des milliers d’immigrants; en 2013, ce nombre
s’¢levait a 51 959 (MIDI, 2013). Puisque la langue officielle du Québec est le frangais, certaines
politiques, dont la loi 101, ont été implantées afin d’encourager 'utilisation du francais au travail
et en société. Ainsi, tout nouvel arrivant est invité¢ a apprendre le francais afin de pouvoir mieux
s’intégrer a la société québécoise. L’Office de la langue frangaise (OQLF) est I’organisme qui,
entre autres, « veille a ce que le francais soit la langue habituelle et normale du travail, des
communications, du commerce et des affaires dans I'Administration et les entreprises » (OQLF,
2013). La francisation est donc une réalité au Québec qui mérite notre attention, puisqu’ils sont
utiles a I’intégration sociale, culturelle et économique des immigrants. Subséquemment, le

programme du Ministére de 1’Immigration, de la diversité, et de D'inclusion (MIDI)' sera

' Anciennement le Ministére de I’immigration et des communautés culturelles (MICC)



présenté afin d’identifier I’approche pédagogique préconisée par le gouvernement pour rendre la

francisation efficace.

« Le programme d’intégration linguistique pour les immigrants vise a soutenir la
personne immigrante dans sa démarche d’apprentissage du francais langue seconde (FLS), afin
qu’elle puisse s’intégrer a la société québécoise francophone » (MIDI, 2014). Sur le site du
MIDI, il est possible d’obtenir des informations sur le programme proposé pour les cours de
francisation. Plusieurs options d’apprentissage sont proposées afin de satisfaire aux besoins des
nouveaux arrivants. Les cours se donnent dans les universités, les cégeps et les commissions
scolaires, mais aussi en entreprise, en ligne ou dans des organismes a but non lucratif. Les cours
en milieu de travail sont gratuits et offerts aux entreprises qui désirent valoriser la francisation. Il
s’agit donc d’enseigner le francais comme un outil de communication nécessaire dans la société
québécoise. Les cours de frangais sont de ce fait adaptés au monde des affaires et aux situations
de la vie quotidienne en société (par exemple, signer un bail ou appeler I'urgence) et présentés

comme un moyen de faciliter I’adaptation en société, et en milieu de travail.

A temps complet, les plans sont divisés en trois niveaux : débutant, intermédiaire,
intermédiaire-avancé. Dans le cours débutant (fia330-1, Annexe I), les objectifs visent I’atteinte
des compétences d’interaction dans des situations simples de la vie courante. L’objectif principal
est d’étre apte a travailler et socialiser en frangais. Au deuxiéme niveau (fia330-2, Annexe I),
I’apprenant consolide ses connaissances de base et acquiert les compétences de communication
dans des situations prévisibles de la vie courante, la compréhension de textes simples et la
rédaction de textes. C’est aussi a ce niveau que ’enseignement des temps passé€s est introduit, en
plus du futur simple et du conditionnel. Les objectifs et activités de communication proposés
dans le plan de cours priorisent la communication. L’apprenant a le role d’utilisateur de la langue
frangaise et a pour but de s’adapter a la vie québécoise et d’y étre fonctionnel. Les objectifs
oraux « se raconter : raconter un événement » et « relater chronologiquement des faits » sont les
seuls demandant 1’utilisation des temps passés. A 1’écrit, les objectifs « lire une courte
biographie » et « résumer un événement » sont ceux pouvant nécessiter 1’apprentissage des
temps passés. Outre ces observations, rien n’est dit sur I'usage et I’enseignement qui sera fait des

temps passés. Enfin, le troisiéme niveau (fia330-3, Annexe I), aussi appel¢ intermédiaire, permet



de converser dans diverses situations, comprendre des textes plus ou moins complexes et rédiger
des textes structurés et formels. A ce niveau, tous les temps de verbes sont vus, les diverses
structures de phrases aussi et il s’agit de permettre a 1’apprenant de parler le francais avec
fluidité. Les objectifs énoncés permettent a 1’apprenant d’étre autonome et apte a travailler en
frangais. En effet, le but principal de la francisation est de permettre I’intégration professionnelle

et sociale de ’apprenant.

Le MIDI explique que la grammaire, le vocabulaire et 1’orthographe, entre autres, sont
des connaissances de base devant étre acquises afin de pouvoir utiliser la langue de fagon
adéquate. Toutefois, les plans de cours du MIDI (Annexe I) ne permettent pas de connaitre la
manicre d’enseigner la grammaire et les particularités du francais. Puisque chaque enseignant
travaille de facon unique, il est difficile de savoir comment le plan de cours se transpose a
I’intérieur de 1’apprentissage. De plus, bien que ces plans de cours énoncent les notions qui sont
a I’étude, elles n’y sont pas détaillées. Il n’est donc pas possible de savoir la fagon d’aborder une
notion comme celle de la distinction entre le perfectif et I’imperfectif, ni méme de savoir si elle

est abordée.

Plusieurs approches didactiques ont fagonné les dernieéres années. Si la pédagogie
traditionnelle encourageant un enseignement plus structural était courante au début du siecle
dernier, c’est la communication qui a dominé les dernic¢res réformes. Bien sir, il s’agit surtout

d’un idéal proposé par le ministere.

1.1.1. Acquisition et apprentissage : les théories en didactique des langues

En réaction a la théorie béhavioriste qui attribue ’apprentissage de la langue a la
répétition et a la rétroaction et qui a dominé la premiere partie du siecle, Chomsky argue que les
enfants naissent avec une grammaire universelle qui est stimulée au fur et a mesure que I’enfant
est expos¢ a l'intrant. Cela explique le fait que tous les enfants réussissent a parler sans
enseignement. Partant de cette vision innéiste en langue maternelle (L1), qui est conduite par
Stephen Krashen dans le domaine des langues secondes (L2), I’enseignement des aspects formels

de la langue a alors été contesté.



En se questionnant sur cette « boite noire » qu’est le cerveau, Krashen se concentre sur le
role de D’acquisition en tant qu’outil primordial de 1’acquisition d’une langue seconde en
proposant son modéle du moniteur (dans lequel le moniteur est la boite noire). Selon Krashen
(1981), I’acquisition, processus naturel, ordonné et inconscient est le principal mode de
développement des connaissances en L2; I’apprentissage conscient des regles et des modeles est,
quant a lui, complémentaire a I’acquisition (Canale et Swain, 1980 ; Krashen, 1982 ; Savignon,
1976). L’acquisition est possible lorsque 1’apprenant est exposé a la langue cible (I’intrant).
Chaque fois que I’apprenant est confronté a la langue cible, il recoit I’intrant qui est primordial
dans son acquisition. Pour que cet intrant soit bénéfique au processus d’acquisition, il doit étre
légérement plus avancé que les connaissances de ’apprenant, d’ou «i+1 » (ou i1 est I'intrant
compréhensible). Son hypotheése de I’intrant propose que seul ’intrant compréhensible assure

une acquisition naturelle et inconsciente de la langue.

A cette époque, Krashen est en réaction a un enseignement trés structurel, le
béhaviorisme, qui, inversement, accorde a 1’enseignement de la forme une place premiere en
langue seconde. Krashen, lui, veut faire ressortir I’importance de I’acquisition. Cette distinction
entre 1’« acquis » et I’« appris » est importante en didactique des langues secondes. L’acquisition
se produit des qu’il y a exposition a un intrant compréhensible. I1 s’agit d’un processus naturel et
inconscient. L apprentissage, quant a lui, survient de 1’exposition a ’intrant métalinguistique,
soit I’enseignement formel et explicite de la langue. C’est dans le moniteur — cette boite noire qui
contient tout intrant regu par 1’apprenant — que ces deux modes de connaissances se retrouvent.
Les données acquises sont utilisées pour produire la langue, elles sont donc « le producteur »,
alors que les données apprises font office d’éditeur ou de correcteur. Mais cet éditeur n’est utile
que si ’apprenant a le temps de se corriger, est préoccupé par la forme de sa production et

connait la régle a utiliser (Krashen, 1981). Pour cela, I’apprentissage est relégué au second plan.

Par ailleurs, Krashen (1981) propose que 1’acquisition puisse étre troublée si 1’apprenant
est placé dans un environnement non propice. Dans son hypothése du filtre affectif, Krashen
argue que 1’acquisition est influencée par un filtre affectif qui est susceptible de bloquer ’acces
de Dintrant compréhensible si I’apprenant ne se trouve pas dans des conditions et un

environnement propices a ’apprentissage. L’affectif inclut les émotions, la motivation, les



besoins et objectifs ainsi que ’attitude de I’apprenant (Lightbown et Spada, 2006). Il est proposé
que plus le filtre affectif est bas, c’est-a-dire que 1’apprenant est motivé et confiant, plus
I’acquisition est facilitée. Un filtre trop élevé empéche I’apprenant de pouvoir pleinement utiliser
I’intrant compréhensible. Un environnement positif et motivant est donc primordial afin de
garder le filtre bas. Pour cela, I’enseignant doit fournir un intrant compréhensible de fagon a ne
pas contribuer au filtre affectif. Ainsi, I’intrant métalinguistique peut contribuer au filtre affectif

s’il n’est pas introduit au moment adéquat.

Sans rejeter 1’enseignement formel de la langue, le cadre théorique de la compétence
communicative met surtout de I’avant 1’acquisition naturelle et la communication. Pour Canale et
Swain (1980), la communication prime sur la grammaire du fait qu’un apprenant préférera
toujours étre compris dans son discours plutdt que de produire un discours grammatical adéquat.
En conséquence, Canale (1983) précise que « le but d’une approche communicative devrait étre
de faciliter I’intégration de ces compétences par ’apprenant, ce qui ne peut arriver si I’'un met

I’accent sur une compétence par rapport aux autres » (traduction libre?, p.18).

Sans rejeter I’intrant et le concept d’acquisition, Van Patten (2006) souhaite comprendre
comment [’apprenant fait des connexions forme-sens pendant 1’acte d’apprentissage afin
d’¢laborer des outils d’enseignement. Il explique que I’apprenant a une mémoire de travail avec
une capacité limitée et qu’il n’a pas les mémes capacités et la méme rapidité de traitement de
I’intrant qu’un locuteur natif. Puisque la compréhension nécessite un effort cognitif, les
mécanismes du traitement de 1’intrant portent sur certaines notions tandis que d’autres sont
négligées. Dans son hypothése du traitement de I’intrant, Van Patten rassemble les actes de
compréhensions sous deux principes : 1) le principe de la primauté du sens et 2) le principe du
premier nom sujet’. Le premier principe explique la tendance de ’apprenant a étre, dans un

premier temps, surtout attentif au sens plutot qu'a la forme. Ce principe explique donc que,

? « The primary goal of a communicative approach must be to facilitate the integration of these types of
competence for the learner, an outcome that is not likely to result from over-emphasis on one area of
competence over the others throughout a second language programme. »

3 Le second principe (le principe du premier nom sujet) explique que le premier nom de la phrase soit
automatiquement trait¢é comme le sujet. Pourtant, certaines langues comme 1’espagnol permettent une
structure autre que la structure SVO (Sujet-Verbe-Objet).
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durant le traitement de I’intrant 1’apprenant priorise les mots pleins, ceux qui sont porteurs de
sens, et lorsqu’il traite la forme, il priorise alors les formes qui contribuent au sens, c’est-a-dire
les formes non redondantes (Van Patten & Williams, 2006). Par exemple, dans la phrase j’'ai
mangé un bon déjeuner hier, le temps du verbe « manger » est redondant, car le passé est
exprimé par 1’adverbe temporel « hier ». Lorsque cet adverbe est enlevé, I’apprenant doit porter
attention au temps verbal pour comprendre qu’il s’agit d’une action au passé. En conséquence,
les apprenants traitent d’abord les adverbes avant de s’intéresser a I’aspect. Ainsi, si I’apprenant
n’a pas déja traité les marqueurs adverbiaux, il ne sera pas capable de prendre en compte les
marqueurs plus abstraits comme les marqueurs aspectuels (Abrate, 1983; Ayoun, 2004; Harley
1992; Harley & Swain 1978). Van Patten (2006) ajoute que les apprenants accordent de
I’attention aux aspects formels de la langue si le traitement du sens n’est pas exigeant pour la
mémoire de travail. C’est pourquoi, au plan systématique, 1’utilisation d’un intrant, qui est
familier a I’apprenant, est nécessaire pour que 1’apprenant ait la chance de traiter la forme de la
langue; il a besoin de d’abord se créer un corpus, un bagage de connaissances. Il indique aussi
qu’il y a un ordre de priorité dans le traitement de I’information en commengant par le traitement

des mots pleins, suivi par les formes non redondantes, pour enfin arriver aux formes redondantes.

Ces principes sont utilisés ensemble et non de facon isolée. Ainsi, plusieurs facteurs
peuvent influencer I’acte de compréhension. Deux autres facteurs peuvent aussi modifier ou
influencer 1’acquisition des connexions forme-sens: les « variables individuelles de
I’apprenant » et les « caractéristiques de I’intrant » (Van Patten & Williams, 2006, p.19). Le
premier implique toute connaissance qu’a l’apprenant, principalement celle de sa langue
maternelle. Subséquemment, les chercheurs se demandent quel est le role de la L1 dans
I’acquisition. De plus, qu’en est-il des processus universels de la langue? Les facteurs de
I’intrant, quant a eux, sont la fréquence et la nature complexe et prépondérante d’une forme de la
langue d’apprentissage. De méme, certaines formes plus complexes et moins prépondérantes

prennent plus de temps a étre comprises ou acquises.

Ainsi, selon Van Patten (2004), en traitant I’intrant, I’attention est d’abord tournée vers le
sens de I’intrant. De plus, 1’apprenant doit prendre conscience des formes de ’intrant afin de les

acquérir (Schmidt, 1990). En effet, puisque la capacité de rétention et de traitement de I’intrant



dans la mémoire est limitée, I’apprenant priorise le traitement du sens avant celui de la forme.
C'est donc la tache de 1’enseignant d’attirer I’attention de 1’apprenant vers les aspects formels de
la langue, et ce, au bon moment. En outre, Van Patten n’est certes pas le seul a vouloir démontrer

I’importance de I’attention a la forme dans 1’apprentissage de la L.2.

Tout en reconnaissant I’importance de I’intrant compréhensible, Schmidt (1990), dans
son hypothése de la prise en compte (noticing hypothesis), accorde une importance
prépondérante a I’attention. L’hypothése de prise en compte de Schmidt reconnait aussi
I’importance de l’intrant compréhensible. Schmidt s’appuie sur son propre apprentissage du
portugais durant lequel il a remarqué que les formes qu’il avait retenues étaient non seulement
celles présentes dans I’intrant, mais aussi celles qui avaient été¢ enseignées et mises en évidence
(Schmidt et Frota, 1986). Son apprentissage s’est fait a travers un cours de cinq semaines, suivi
d’une immersion, dans laquelle il dit avoir poursuivi son apprentissage a travers ses interactions
avec des locuteurs natifs. Selon Schmidt, I’enseignement est une partie nécessaire de son
apprentissage, mais c’est la présence d’un intrant riche et fréquent qui est le plus important. Cette
étude est pour Schmidt le déclencheur de son hypothése de la prise en compte, définissant le lien
entre la prise en compte et I’apprentissage (Schmidt, 1990). Il ajoute que ceux qui prennent le
plus en compte les aspects formels de la langue sont ceux qui portent le plus d’attention a la

forme et qui, conséquemment, apprennent le plus (p.144)".

Dans son hypothése de la prise en compte, Schmidt (1990) cite les recherches de
Bialystok (1978) et Rutherford et Smith (1985) pour affirmer que la prise en compte des aspects
formels de la langue est nécessaire a 1’acquisition. Sans rejeter le réle de 1’acquisition
inconsciente, Schmidt (1990) se questionne sur le role de I’apprentissage conscient. Ce dernier
définit I’attention comme étant un systéme limité. Il définit la prise de conscience (awareness,
p-132) de fagon nuancée. Celle-ci peut en effet étre soit la « conscience », I’« intention » ou la
« connaissance ». Au premier niveau de la « conscience », il y a la « perception ». Elle est
d’abord inconsciente, mais peut tout de méme €tre un processus conscient puisqu’elle « implique

une organisation mentale et 1’habileté de créer des représentations internes » (traduction libre,

* «In Schmidt and Frota (1986) we claimed that those who notice most learn most, and it may be that
those who notice most are those who pay attention most [...]» (Schmidt, 1990, p.144).
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p.132)’. Au deuxiéme niveau, il y a la « prise en compte » (noticing, p.132). Il s’agit d’étre
conscient de ce qui nous est présenté, contrairement a la perception qui n’est pas nécessairement
traitée, ce qui est observé aura comme fin de 1’étre. Aussi, Schmidt parle de deux formes de prise
en compte. L’une survient lorsque 1’apprenant observe une forme dans I’intrant ou observe un
écart entre ce qu’il sait et la norme. Enfin, il distingue un troisi¢me niveau, la « compréhension »
dont la base est I’observation. Lorsqu’un fait de langue est remarqué, ou observé, le cerveau doit
par la suite I’analyser afin de pouvoir le comprendre. En résumé, afin qu’une regle soit
entiecrement prise en compte, elle est d’abord introduite dans 1’inconscient de 1’apprenant a
travers I’intrant, puis remarquée, pour ensuite étre ciblée et observée, et enfin étre analysée et
comprise. Ainsi, 1’acquisition et ’apprentissage sont mis a collaboration pour s’assurer une

pleine compréhension.

Comme Van Patten, Schmidt prend en considération les capacités limitées de la mémoire.
Le processus de prise en compte inclut tout enregistrement d’une nouvelle forme dans ’intrant.
Lorsqu’il y a « prise en compte » d’une forme, il y a possibilit¢ de « compréhension » et donc de
traitement afin que I’intrant fasse partie de ’intake, ce qui est internalisé®. Selon lui, 1’intake est
la partie remarquée de I’intrant. Schmidt (1990) argue que I’intrant est d’abord intégré dans la
mémoire a court terme et que seul le traitement de 1’intrant permet son enregistrement dans la

mémoire a long terme.

En somme, Schmidt voit 1’acquisition comme quelque chose de conscient, mais aussi
d'inconscient, dii au role de la perception. La fréquence, la prépondérance, le niveau de
compétence et 1’enseignement sont tous des facteurs susceptibles d’amener la prise en compte
(Schmidt, 1990). Subséquemment, 1’intention et les dispositions entrent en jeu dans la prise en
compte et I’intrant compréhensible, quoiqu’important, ne semble pas suffire a ’apprentissage. La
production et I’attention a la forme jouent un role important dans 1’apprentissage des langues
secondes (Lightbown et Spada, 1990; Norris et Ortega, 2000; Simard, 2004; Simard et Wong,
2001; Spada, 1997; Swain, 1988, 1996). Mais comment est-il possible d’attirer 1’attention des

5 «[...] implies mental organization and the ability to create internal representations [...]» (Schmidt, 1990,
p-132)»
% Corder, 1967, cité dans Gass & Selinker, 1994
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apprenants vers la forme? Surtout, quand faut-il attirer 1’attention des apprenants vers une

forme ?

1.1.2. Forme et sens : les approches en didactique des langues

Tout comme 1’enseignement des langues maternelles, celui des langues secondes ou
étrangéres est marqué, au 20° siécle, par 1’approche béhavioriste qui propose un enseignement
strict et systématique de la forme. Dans l'approche béhavioriste, qui est basée sur des expériences
en psychologie sur I’é¢tude des comportements animaux, [’apprentissage se fait grace a
I’imitation, le renforcement positif et la formation d’habitudes (Lightbown et Spada, 2006).
L’ apprentissage est per¢gu comme mécanique et caractérisé, entre autres, par des exercices
structuraux qui sortent la langue de son contexte. En réaction a cette approche non fonctionnelle
en pratique, le modele de Krashen voit, au contraire, I’enseignement des notions grammaticales
comme complémentaire et priorise justement un enseignement contextualisé et communicatif de
la langue. L’approche communicative priorise le sens et la communication. C’est a 1’aide de
documents originaux et de mise en situation que I’enseignement se fait (lecture de journaux,
recherche internet, jeux de communication, etc.). L’apprenant doit étre confronté a des situations
réelles (Canale et Swain, 1980). Par ailleurs, la recherche a démontré que méme si
I’enseignement exclusivement communicatif (ou I’immersion) est efficace et permet a
I’apprenant d’acquérir une grande fluidité¢ dans son langage, la simple exposition a I’intrant ne
favorise pas nécessairement la précision langagicre (Doughty & Williams, 1998; Hammerly,
1987; Lightbown & Spada, 1990, 1994, 1999, 2002; Smith, 1991; Spada, 1997, 2007; Swain &
Lapkin, 1989; Swain, 1988, 1996). A ce sujet, une étude de Swain (1996) sur les programmes
d’immersion au Québec démontre que, malgré un programme immersif précoce, les étudiants ne
réussissent pas a produire un francais adéquat. En effet, si la compréhension est bonne, la
production révele de nombreuses faiblesses grammaticales et lexicales a 1’oral et a I’écrit. Dans
cette ¢tude, Swain constate que I’intrant fourni est incomplet et que la rétroaction est quasi
inexistante : seulement 19 % des erreurs grammaticales ont été corrigées. Aussi, elle remarque
que la grammaire n’est pas enseignée en contexte, mais plutot de fagon systématique et
séquentielle, laissant peu de place a la communication et aux connexions forme-sens. A travers
ses recherches, Swain (1988, 1996) conclut qu’un enseignement intégré de la grammaire qui

associe la forme au sens est plus efficace. Les résultats de son étude montrent effectivement
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qu’en insérant I’enseignement de la grammaire au contexte communicatif, les étudiants ont plus
de chances de faire les connexions entre la forme et la fonction, permettant un meilleur
apprentissage de la grammaire. De plus, selon Terrell (1986), I’approche communicative propose
plutot un environnement dans lequel 1’apprenant devrait avoir acces a des situations d’acquisition
et d’apprentissage. Toutefois, ce sont les situations d’acquisition qui priment. En somme, les
recherches démontrent que la grammaire peut faciliter I’apprentissage et est donc importante
dans I’acquisition d’une langue. Swain (1996) ajoute que I’enseignement de la grammaire ne doit
pas étre séparé¢ du sens et de la communication, puisque dans ce cas, il ne semble pas y avoir
d’amélioration au niveau de la précision langagiere. C’est donc I’enseignement de la grammaire
a travers la communication et le sens, ainsi que la rétroaction, qui permet 1’amélioration de la

production.

Lightbown (2004) explique aussi qu’une approche axée seulement sur la communication
« encourage 1’approche exclusivement centrée sur le sens, I’omission des détails, ou 1’omission
de la fonction des mots et de la morphologie grammaticale » (p.68). Lightbown et Spada (1993)
expliquent aussi que les ¢études démontrent que 1’enseignement centré sur la forme et la
rétroaction corrective dans le contexte de 1’approche communicative est plus efficace qu’un
enseignement qui se concentre seulement sur la précision ou sur la fluidité’. Une approche
communicative qui met uniquement I’accent sur I’acquisition est aussi efficace, mais elle I’est
encore plus avec I’ajout de I’enseignement des aspects formels de la langue. Inversement, un
enseignement trop systématique de la forme est tout aussi inefficace (Swain, 1996). Par exemple,
méme s’il est tentant de prioriser I’enseignement de la forme du passé composé et de I’imparfait,
Larsen-Freeman (1991) rappelle que ce n’est ni la forme ni le sens qui posent probléme aux
apprenants a long terme, mais bien I’emploi et donc, leur distinction, c¢’est-a-dire quand et
pourquoi utiliser un temps plutét que 1’autre. Terrell (1991) note aussi I’importance de
I’enseignement grammatical afin de renforcer ’intrant et d’en faire ressortir certaines formes. Il

ajoute toutefois que I’enseignement grammatical ne doit pas étre utilis€ comme seule méthode

7 «[C]lassroom data from a number of studies offer support for the view that form-focused instruction and
corrective feedback provided within the context of a communication program are more effective in
promoting second language learning than programs which are limited to an exclusive emphasis on
accuracy on the one hand or an exclusive emphasis on fluency on the other.» (Lightbown et Spada, 1993,
p.-105, tel que cité dans Nassaji & Fotos, 2011)

12



d’enseignement, mais qu’elle doit plutdt étre insérée dans une approche communicative. En se
basant sur les mémes résultats de recherche, Long (1991) démontre 1’efficacit¢ de

I’« enseignement centré sur la forme » (en anglais form focused instruction, ou FFI).

Long (1991) distingue trois types d’« enseignement centré sur la forme » (FFI) : focus-
on-forms (FonFs), focus-on-form (FonF) et focus-on-meaning (FonM). Le premier, focus-on-
forms (FonFs), est une conception plus traditionnelle qui décrit le langage comme « une série de
formes grammaticales pouvant étre acquises de fagon séquentielle et additionnelle » (traduction
libre, Nassaji & Fotos, 2011, p.10)%; le deuxiéme, focus-on-form (FonF), « dirige Iattention de
I’apprenant vers des formes linguistiques dans un contexte de communication » (traduction libre,
Nassaji & Fotos, 2011, p.10)° de fagon non planifiée et incidente; le troisiéme, focus-on-meaning
(FonM) se concentre sur le sens et I’idée que 1’apprenant peut faire ses propres analyses pour
arriver a une grammaire de base, comme Krashen 1’a expliqué. Toujours selon Long, I’approche
FonF est la plus efficace, prenant et la forme et le sens en considération, tandis que I’approche
FonFs néglige trop la communication et que la FonM néglige trop la grammaire.
L’« enseignement centré sur la forme » est un enseignement dans lequel le but premier est la
communication du sens. Toutefois, des épisodes dans lesquels I’attention de I’apprenant est
tournée vers la forme, et ce au besoin, viennent s’insérer a cet enseignement axé sur le sens. Il
s’agit 1a d’épisodes non planifiés et réactifs aux besoins des apprenants. L’idée est de donner a
I’apprenant un juste milieu entre I’enseignement de la forme et du sens. Ce concept a ét¢ adapté
par Spada (1997) de facon a garder le volet réactif de I’enseignement de la forme tout en incluant
le volet proactif ou planifié¢. Spada définit 1’enseignement centré sur la forme comme « tout
effort pédagogique utilisé¢ afin d’attirer 1’attention de 1’apprenant vers la forme de manicre
implicite ou explicite. Cela peut inclure 1’enseignement des régles grammaticales ou la réaction

aux erreurs de D’apprenant par la rétroaction» (traduction libre, Spada, 1997, p.73)'.

¥ «... that the language consists of a series of grammatical forms that can be acquired sequentially and

additively.» Nassaji, H. & Fotos, S. 2011. Teaching Grammar in Second Language Classrooms :
Integrating Form-Focused Instruction in Communicative Context, p.10

? «... draws the learner’s attention to linguistic forms in the context of meaningful communication.»

Ibid., p.10

9 «[...] any pedagogical effort which is used to draw the learner’s attention to language form either
implicitly or explicitly. This can include the direct teaching of language (e.g. through grammatical rules)
and/or reactions to learners’ errors (e.g. corrective feedback)». (Spada, 1997, p.73)
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L’enseignement de la grammaire est donc intégré a celui de la communication. Dans
I’enseignement proactif ou préemptif de la forme, ’enseignant prépare les taches de facon a
permettre de cibler des aspects formels de la langue dans un contexte de communication, il
planifie les notions qui devront étre acquises. Dans I’enseignement réactif de la forme, il se
contente de réagir aux erreurs de I’apprenant. Pour sa part, Long (1991) pense que I’apprenant
peut acquérir toute matiere de fagon incidente, alors que son attention est portée sur le sens.
Toutefois, d’autres théoriciens pensent que la préparation peut aussi étre de mise (Celce-Murcia,

Dornyei & Thurrell, 1997; Doughty & Williams, 1998; Spada, 1997).

En somme, la recherche a démontré que I’« enseignement centré sur la forme », inséré
dans une approche communicative, contribue a 1’apprentissage des langues secondes en général
(Lyster, 2004a; Norris et Ortega, 2003). Plus spécifiquement, Harley (1993) précise que
I’« enseignement centré sur la forme » est requis pour 1’apprentissage des notions en langue
seconde qui: (1) différent de facon inattendue de la L1; (2) sont irréguli¢res, rares ou peu
saillantes et (3) sont peu communicatives. Elle donne en exemple le genre grammatical (Harley,
1998; Lyster, 2004 b), la distinction des pronoms de deuxiéme personne, la distinction entre
avoir et étre, les dérivations flexionnelles et les temps verbaux (Day et Shapson, 1991) et plus
spécifiquement le perfectif et I’imperfectif (Harley 1989). D’ailleurs, cette distinction et les défis

d’apprentissage quelle pose sont 1’objet de nombreuses études.

1.2. La distinction perfectif-imperfectif

Afin de déterminer la complexité d’une notion grammaticale, DeKeyser (2005) donne
trois facteurs : la complexité de la forme, la complexité du sens et la complexité de la relation
forme-sens. D’abord, les difficultés de formes impliquent le nombre de choix possibles dans la
production. En francais, les apprenants ont plusieurs reégles morphologiques a apprendre : les
régles de conjugaison, I’accord, le masculin et le féminin, le choix des déterminants ou des
pronoms, les différences entre le temps et I’aspect, etc. De plus, ces choix morphologiques
diffeérent a I’oral et a 1’écrit, ce qui ajoute une difficulté. Entre autres, I’imperfectif et le perfectif
se reflétent morphologiquement dans le choix du passé composé (PC) et de I’imparfait (IMP), ce
qui n’est pas le cas dans toutes les langues. Il est donc possible de croire qu’il y a une difficulté

pour les apprenants de comprendre les temps de fagon aspectuelle plutot que de facon
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chronologique. Ensuite, la complexité du sens est quant a elle due a la nouveauté et 1’abstraction
d’une notion. Par exemple, 1’aspect verbal est une nouveauté pour plusieurs allophones ayant
pour langue premiére une langue non aspectuelle, comme les locuteurs des langues germaniques
(Montrul et Slabakova, 2003a). En effet, en anglais, I’aspect n’est pas grammaticalis€¢ comme en
frangais. Au contraire, les deux aspects peuvent étre représentés par le simple past et c’est le
contexte qui impliquera I’aspect. Aussi, I’aspect verbal est abstrait du fait qu’il nécessite une
vision subjective de 1’action et de son contexte ne permettant pas de se référer seulement a la
chronologie. Toutes les langues n’ont pas cette méme analyse verbale (Cox, 1994). Pour ce qui
est des difficultés forme-sens, DeKeyser (2005) explique qu’elles sont plus complexes que les
deux autres difficultés puisqu’elles dépendent de leur transparence. Comme 1’explique Robert
(2004), certaines langues sont plus ¢loignées que d’autres. Par exemple, 1’apprenant
hispanophone bénéficiera de transparence et d’intercompréhension dans son apprentissage du
frangais (Robert, 2004). Un manque de transparence peut étre dd, entre autres, a la redondance.
Tel que mentionné plus haut, le marquage morphologique des temps passés en frangais est
souvent accompagné d’autres marqueurs, comme les adverbes, qui rendent effectivement le
marquage morphologique redondant et donc moins notable (Bardovi-Harlig, 2000). Si 1’é¢lément
redondant est abstrait et nouveau pour I’apprenant, telle que I’est la distinction perfectif-
imperfectif, la complexité de la régle devient alors un probléme. Enfin, le perfectif et
I’'imperfectif en francais, représentés par le passé composé et I’imparfait, respectivement, ont
aussi une complexité phonologique (Bergeron, 2010), et morphologique, par exemple, dans le
choix de Dl'auxiliaire étre ou avoir pour le passé composé. En somme, le pass¢ composé et
I’imparfait sont considérés comme des formes complexes a cause de la forme puisque le passé
compos¢ se forme avec un auxiliaire et un participe passé. Non seulement, I’apprenant doit
choisir entre I’auxiliaire étre et avoir, mais il doit aussi apprendre les participes passés qui sont,
dans le troisieme groupe, irréguliers. Outre ces choix, ’apprenant doit aussi apprendre les
différents sens de chacun des temps pour ensuite apprendre a les utiliser ensemble. De plus, tel
que mentionné, la distinction aspectuelle n’est pas transparente pour toutes les langues. Le sens

peut aussi étre trop redondant avec 1’utilisation, entre autres, des marqueurs temporels.

Parall¢lement, la distinction entre le perfectif et I’imperfectif se démarque aussi par sa

complexité aspectuelle, c’est-a-dire le fait qu’elle concerne le point de vue plutét que la
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chronologie (Comrie, 1976). Par exemple, dans 1’étude de Madden et Zwaan, les apprenants
devaient associer une phrase a une image. Les participants avaient plus de facilité a associer une
image perfective (completed) qu’imperfective (in-progress) apreés avoir lu la phrase perfective.
Toutefois, 1’apprenant n’avait pas plus de facilité a associer I’image imperfective que 1’image
perfective & la phrase imperfective. A la fin de cette étude, les chercheurs ont proposé que pour
I’anglais, les marques du perfectif peuvent aider I’apprenant, mais pas celles de I’imperfectif.
Selon eux, les apprenants sont capables de se construire un modele avec des événements
complétés, lorsqu’en présence du perfectif, mais ne sont pas capables de se construire un modele
d’événements en progression, se représentant plutot chaque étape de la progression. Encore une
fois, la prédominance du perfectif sur ’'imperfectif est donc confirmée. D’ailleurs, d’autres
¢tudes montrent aussi que le perfectif s’acquiert avant 1’imperfectif (Andersen, 1991; Kaplan,
1987). A cet effet, Lindstedt (1995) ajoute qu’il y a consensus chez les « aspectologistes »
voulant qu’il soit méme plus aisé¢ de définir le perfectif et par la suite, de traiter I’imperfectif

comme contraire du perfectif.

Néanmoins, I’importance de I’enseignement du sens et de la communication semble avoir
empiété sur certaines notions primordiales a la compréhension aspectuelle. Une distinction qui
est pourtant un probléme pour les apprenants en langue seconde, et pas seulement en francais,
mais aussi en espagnol (Camps, 2002; Izquierdo, 2009; Liskin-Gasparro, 2000; Salaberry, 1999,
2003; Stokes, 1985), en anglais (Ayoun et Salaberry, 2008; Bardovi-Harlig et Reynolds, 1995;
Collins, 2004, 2005; Housen, 2000; Salaberry, 2000) et en cantonnais (Chan, Yap, Shirai et
Matthews, 2004). Ainsi, peu importe la langue maternelle et la langue en voie d’apprentissage, la

distinction aspectuelle est une difficulté.

Enfin, le francais est une langue aspectuelle et la distinction est flexionnelle, mais cela
n’est pas le cas de toutes les langues (Cox, 1994). De ce fait, les langues « temporelles » ayant
une vision séquentielle de la langue ont plus de difficult¢ a comprendre la simultanéité que
permet une langue aspectuelle. Il sera d’autant plus difficile pour un apprenant n’ayant pas cette
distinction aspectuelle dans sa langue de bien analyser I’emploi du perfectif et de I’imperfectif en
frangais. Andrews (1992) explique qu’un apprenant anglophone, par exemple, est obligé de faire

une analyse aspectuelle qu’il n’est pas habitué¢ de faire, introduisant des catégories inconnues de
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sa langue. Ainsi, les exercices et manuels qui ne se concentrent que sur la forme ne seront pas
utiles aux apprenants. Pourtant, malgré ces études, les manuels didactiques continuent de
présenter la distinction entre le passé composé et I’imparfait selon des caractéristiques
sémantiques floues (durée, répétition, description, action), augmentant ainsi les fausses
conceptions des apprenants (Gezundhajt, 2000). Ayoun (2001) explique que les aspects lexical et
grammatical peuvent se superposer en francais. Coppieters (1987) et Birdsong (1992) ont montré
que les locuteurs natifs du francais ont aussi de la difficulté a choisir un temps plus qu’un autre.
Certains chercheurs ont méme rapporté qu’il était particulierement difficile d’enseigner la
distinction aspectuelle a des apprenants anglophones en raison de [I’inexistence de
correspondance entre les deux langues pour les temps passés (Dansereau, 1987; DeKeyser, 2005;
Izquierdo, 2009; Izquierdo et Collins, 2008; Montrul et Slabakova, 2003a, 2003b). Il ne fait donc
aucun doute que I’enseignement est important dans le cas de la distinction perfectif-imperfectif

et que I’intrant compréhensible seul n’est pas suffisant.

1.3. Synthése

Dans les différentes théories en enseignement des langues secondes ou étrangéres,
différentes visions se croisent. D’abord, on trouve la perspective innéiste qui insiste sur
I’exposition a I’intrant, accordant peu de place a I’enseignement de la forme. Cette perspective
est mise en pratique par I’entremise de 1’« enseignement centré sur le sens » qu’on retrouve dans
I’approche communicative des années 80, mais qui depuis a ¢été repensée. La recherche
empirique démontre en effet que les personnes ayant particip€ a ces programmes communicatifs
ont des problémes de précision langagiere. Cela a servi de point de départ pour les études voulant
montrer 1’insuffisance de I’intrant compréhensible seul et I’importance de I’attention a la forme
dans I’apprentissage des langues secondes. L’« enseignement centré sur la forme » est le fruit de
cette perspective et de la recherche qui en découle. La recherche a démontré les effets positifs
que peut avoir cet enseignement sur 1’apprentissage de la distinction entre le perfectif et

I’'imperfectif (Harley, 1989).

Pour ce qui est de la recherche sur la distinction entre le perfectif et I'imperfectif, force
est de constater I’intérét porté a cette question. Des études ont décrit comment les apprenants ont

beaucoup de difficulté a apprendre le perfectif et I'imperfectif en général (Camps, 2002; Chan et
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al., 2004; Cox, 1994; Garcia & Van Putte, 1988; Harley et Swain, 1978; Harley, 1989, 1992;
Howard, 2001, 2002, 2004; Kaplan, 1987; Liskin & Gasparro, 2000; Salaberry, 1999, 2003;
Stokes, 1985), les enseignants 1’ont aussi remarqué. Plus particuliérement, des études se sont
penchées sur les facteurs engendrant des difficultés dans la distinction entre le passé composé et
I’imparfait, et son utilisation par les apprenants du francgais L2 (Andersen et Shirai, 1994, 1995,
1996; Chan et al., 2004; Cox, 1994; Ellis et Collins, 2009; Izquierdo, 2009; Izquierdo et Collins,
2008; Kihlstedt, 1994; Madden & Zwaan, 2003; Salaberry, 1998; Wulff, Ellis, Romer, Bardovi-
Harlig et Leblanc, 2009). D’autres ont proposé des méthodes d’enseignement et des approches
souhaitables (Abrate, 1983; Ayoun, 2001, 2004; Blyth, 1997; Connor, 1992; Dansereau, 1987;
Fahmy, 2007; Gezundhajt, 2000; Izquierdo, 2007; Le Bouthillier, 2004; Lévesque, 2010; Liskin-
Gasparro, 2000; Magliano & Schleich, 2000; Nakhla-Manoli, 2001, Stokes, 1985). Malgré tout,
les manuels didactiques semblent faire fi des recommandations des chercheurs en proposant des
explications qui ne prennent pas en compte la complexité aspectuelle (Abrate, 1983; Dansereau,
1987; Connor, 1992; Blyth, 1997; Lévesque, 2010). Ces explications se basent donc sur des
termes clés qui peuvent fonctionner au premier abord, mais qui rapidement nécessitent une
multitude d’exceptions ou de mots outils (marqueurs de relation, de temps, etc.). Sachant que
beaucoup d’enseignants s’appuient sur ces manuels, on peut facilement soutenir qu’ils omettent a
leur tour I’enseignement aspectuel au profit d’un enseignement plus terminologique, c¢’est-a-dire
un enseignement qui se base sur des termes simples, mais qui ne rendent pas compte de la

complexité de cette notion.

Cependant, peu d’études semblent s’€tre penchées sur la description de I’enseignement en
classe de francais langue seconde. En effet, les causes et les conséquences de la difficulté de
distinction du passé composé et de I’imparfait sont maintenant connues, mais le sont-elles des
enseignants et si oui, ajustent-ils leur enseignement de fagon a mieux enseigner cette distinction?
Sinon, comment enseignent-ils cette distinction? Les recherches semblent non seulement dater,
mais encore, elles semblent ne s’appuyer que sur les manuels pour critiquer 1’enseignement
(Dansereau, 1987; Abrate, 1983). Une seule recherche (Harley, 1989) s’est penchée sur les effets
de I’enseignement « centré sur la forme » sur 1’acquisition de cette distinction et a commencé a

analyser les fagons dont cette distinction est enseignée. Il est donc pertinent de se questionner sur
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I’enseignement du frangais langue seconde au Québec concernant la distinction entre le passé

compos¢ et I’imparfait.

Comme mentionné plus haut, les chercheurs se sont surtout questionnés sur les causes du
probléme ainsi que sur les méthodes pédagogiques, avec raison d’ailleurs. En effet, il est
important de bien saisir le probléme. A cet effet, les nombreuses recherches sur le sujet nous
permettent d’avoir une excellente assise pour cette étude ainsi que les connaissances nécessaires
pour analyser 1’enseignement de la distinction aspectuelle. Toutefois, il serait intéressant, a la
lumi¢re de toutes ces connaissances, d’aborder I’enseignement du passé composé et de

I’imparfait avec des enseignants de FLS au Québec.

1.4. Objectif général

Ce chapitre permet d¢ja d’établir une ligne directrice qui guidera cette recherche. En
effet, la distinction entre le pass¢ composé et I’imparfait et son enseignement sont les deux
concepts au centre des questionnements, a savoir quels savoirs sont transposés et comment le
sont-ils? Quels sont les problémes rencontrés dans I’enseignement de la distinction entre le

perfectif et I’imperfectif? Enfin, quelles sont les pistes de solutions?
Plus particuliecrement, [’objectif général de cette recherche est de décrire les

connaissances et pratiques des enseignants dans I’enseignement de la distinction entre le passé

compos¢ et I’imparfait.
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Cadre théorique

Cette partie est consacrée a 1’élaboration d’un cadre conceptuel permettant d’éclaircir
I’objectif de cette recherche. Dans un premier temps, 1’aspect et la temporalité du frangais sont
décrits afin de permettre une compréhension globale de la distinction entre le passé composé et
I’imparfait. Dans un deuxiéme temps, les caractéristiques du passé composé et de I’imparfait
sont présentées a travers les grammaires et les manuels didactiques. De méme, la transposition
didactique est expliquée et appliquée a la recherche. Ces descriptions servent de préambule a une
recension des écrits sur la distinction entre le passé composé et I’imparfait en langue seconde
afin de présenter les causes et facteurs ainsi que les méthodes et transpositions didactiques
souhaitables. Cette recension a aussi pour but de spécifier I’objectif général présenté au chapitre
précédent en plus de proposer une grille d’analyse de ’enseignement de la distinction entre le

passé€ composé et I’imparfait.

2.1. L aspect

La recherche sur la distinction des temps passés en francais ne peut plus étre dissociée de
I’hypothése de I’aspect qui est une prémisse de cette étude. C’est pourquoi les idées proposées
par Shirai et Andersen dans le cadre de leur recherche concernant I’aspect lexical en lien avec
I’hypothése de I’aspect sont présentées dans la section qui suit. Cette explication vise une
meilleure compréhension de la recherche en lien avec 1’enseignement des temps passés et les

difficultés rencontrées dans I'enseignement de ces derniers.

2.1.1. Le temps et I’aspect
Comrie écrit que « les aspects sont différentes fagons de voir le temps interne d’une
situation » (1976, p.3)'". Par exemple, la différence entre je travaille et j’ai travaillé est

temporelle, car elle oppose une action dans le présent et 1’autre dans le passé. Par contre, la

" «[...] aspects are different ways of viewing the internal temporal constituency of a situation. »
(Comrie, 1976, p.3)
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différence entre il a étudié et il étudiait est aspectuelle, puisqu’on différencie une action par
rapport a sa finalité (point de vue externe) ou sa progression (point de vue interne). En d’autres
mots, le temps découle d'un point de vue externe alors que 1’aspect découle d’un point de vue
interne (Riegel, Pellat & Rioul, 2004). Ainsi, le temps range chronologiquement une action dans
le passé, le présent ou le futur selon un rapport entre deux reperes temporels (point de
I’énonciation et point de I’événement). Par contre, 1’aspect envisage 1’action en elle-méme et
d'un point de vue subjectif. Ainsi, il s’agit d’envisager une action de deux fagons, soit

chronologique et donc par rapport a un moment (le point d’énonciation), soit perceptive.

Dans les catégories aspectuelles du frangais, Riegel et al. (2004) opposent, entre autres,
I’accompli (temps composés) a I’inaccompli (temps simples) : ’accompli présente une action au-
dela de son terme tandis que 1’inaccompli présente une action dans son cours. Ainsi, j ‘ai révisé la
leg¢on est accompli, ¢’est-a-dire, la révision est terminée au moment de 1’énonciation, alors que je
revisais la legon est inaccompli, c’est-a-dire, la révision est en cours au moment de
I’énonciation. On oppose aussi ’aspect sécant (I’imparfait) a 1’aspect non sécant (passé
compos¢). L’aspect sécant, comme I’imparfait, comporte une partie réelle et une autre virtuelle,
qui ne sont pas délimitées. Par exemple, dans la phrase elle regardait le tableau, 1’action de
regarder n’a ni début ni fin, il n’y a aucune délimitation. De plus, ’action comporte une partie
réelle, soit le fait qu’a un moment, elle regardait le tableau, toutefois, I’absence de limites fait
qu’une partie de 1’action est virtuelle, soit le moment ou elle a commencé a regarder le tableau et
celui ou elle a arrété. L’aspect non sécant, lui, peut étre situé par rapport a un repere temporel et
est donc « enfermé » dans des limites : elle a regardé le tableau. Cette derniére phrase sous-
entend un début et une fin. Cette opposition, moins discutée dans la recherche antérieure, est
digne d’intérét parce qu’elle attribue de nouvelles caractéristiques (de nouveaux points de vue)
aux deux temps passés. Le frangais distingue également d’autres aspects. Parmi ceux-1a, I’aspect
progressif se retrouve parfois dans I’imparfait, par exemple il lisait son livre chaque jour.
Toutefois, ce sont les aspects perfectif et imperfectif qui sont au cceur de la problématique. Ces

aspects sont sémantiques et s’apparentent aux aspects accompli et inaccompli'?.

1> Les aspects accompli et inaccompli seraient, selon Riegel et al. (2004) grammaticaux, alors que les
aspects perfectif et imperfectif seraient sémantiques (ils concernent le sens du verbe). Toutefois, les
chercheurs (Comrie, 1976 ; Langacker, 1982 ; Roussarie, 2005) semblent expliquer la distinction entre le
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Comrie (1976) explique la distinction entre le perfectif et I’imperfectif en réfutant d'abord
les définitions voulant que le perfectif exprime une courte durée ou une durée limitée alors que
I’'imperfectif exprime une durée longue ou illimitée. Il rejette aussi 1'idée selon laquelle le
perfectif indiquerait un moment ponctuel. De plus, Comrie (1976) précise que la valeur
« complétée » du perfectif s’exprime au passé (complete vs completed, Comrie, 1976, p.18) du
fait que cette valeur indique le début, le milieu et la fin de I’action en mettant I’emphase sur la
fin. Toutefois, ici encore, il corrige cette affirmation en précisant que le perfectif met I’emphase
sur le début, le milieu et la fin de I’action en tant que tout. Dans sa grammaire, Riegel (2004)
écrit que « [I’]aspect perfectif envisage le terme du proces [et 1’] aspect imperfectif envisage le
proces dans son déroulement, sans visée d’un terme [...] » (pp. 293-4). Par ailleurs, Caudal et
Roussarie (2005) et Langacker (1982) écrivent que le perfectif se concentre sur le changement

d’état, alors que I’imperfectif se concentre sur la permanence.

En résumé, c’est 1’aspect qui donne I’angle de vue a I’action, alors que le temps permet
de la situer dans le temps. Parallélement, I’aspect grammatical n’est pas 1’unique fagon de
distinguer le passé composé et I’imparfait. L’aspect lexical est, lui aussi, essentiel et semble

méme trés important dans 1’acquisition des temps.

2.1.2. L’aspect lexical

Alors que I’aspect grammatical est marqué par un auxiliaire ou une flexion, ’aspect
lexical, lui, est inhérent au verbe. Par exemple, s habiller implique une finitude, car cette action
ne se termine que lorsque la personne est complétement vétue. A partir de ce constat, Vendler
(1967, p.102-3) puis Mourelatos (1981) ont classé les verbes selon quatre aspects lexicaux :
1. Etats (ETA) : aimer, penser. Prédications ne nécessitant aucun dynamisme, effort ou énergie
et ne comportant ni début, ni fin, mais plutét un changement d’état.
2. Activités (ACT) : danser, courir. Prédications ayant une durée, mais avec une fin arbitraire et

qui nécessitent de fournir de I’énergie de fagon constante.

perfectif et I’'imperfectif de la méme fagon que les grammaires expliquent la distinction entre I’accompli
et I’inaccompli.
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3. Accomplissement (ACC) : s habiller, se lever. Prédications ayant une durée, mais aussi une
fin naturelle.
4. Achévements (ACH) : naitre, éclater. Prédications ayant une fin naturelle, dont le début et la

fin correspondent a un méme moment.
En effet, Vendler (1967) et Dowty (1979), pour ne nommer que ceux-la, proposent
différents tests permettant de classer les verbes selon ces aspects lexicaux. Recanati et Recanati

(1999) n’en retiennent que deux : le test du progressif et le test du « pendant » (voir tableau 1).

Tableau 1 : Tests de classification des verbes selon Vendler-Mourelatos

- progressif + progressif
+ pendant ETA ACT
- pendant ACH ACC

Recanati & Recanati (1999)

Disons d’abord que ce tableau associe non seulement les verbes d’état aux verbes
d’achévement et les verbes d’activité aux verbes d’accomplissement, mais aussi, les états aux
activités et les achévements aux accomplissements. Le premier test implique que les ETA et les
ACH ne peuvent pas étre utilisés a la forme progressive, principalement parce que cet aspect est
inhérent a ces verbes. Dans la forme, il est possible d’écrire je suis en train d’étre heureuse, mais
dans les faits, cette formulation est erronée, le verbe éfre étant un ETA. Cependant, il est possible
de dire je suis en train de travailler sur ma maitrise, le verbe travailler est donc [+ progressif].
Dowty (1979) évoque d’autres tests pour vérifier la valeur progressive des verbes. Par exemple,
les [+ progressif] peuvent étre compléments de forcer ou obliger, ils peuvent aussi étre utilisés a
I’impératif. Ainsi, méme s’il est possible de conjuguer les ETA a I'impératif (sois/, aime!), le
sens, lui, porte a confusion. Ces tests doivent étre utilisés avec précaution puisque méme si dans
la forme un test semble positif, il faut plutot se questionner quant a la possibilité sémantique. Ce
qui rend ces tests ou méme ces classes lexicales trés subjectives selon certains (Dowty, 1986 ;

Martin, 1988; Recanati & Recanati, 1999; Renaud, 2002).

Le deuxieéme test explique la possibilit¢ des ETA et des ACT d’avoir un complément

introduit par pendant, alors que la préposition en sera préférable avec les deux autres classes. 11
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est possible de dire : j'ai dansé pendant une heure ou j’ai su pendant des années, alors qu’avec
des verbes d’accomplissement, la phrase sera confuse: j'ai accouché pendant huit heures.
Effectivement, il est préférable de dire : j'ai accouché en huit heures. Ce test implique la notion

d’homogénéité. Dans I’extrait 1, Recanati et Recanati (1999) expliquent :

Extrait 1
L'emploi de « pendant... » signifie non seulement que la prédication est vraie d'un intervalle
temporel donné, correspondant a la période énoncée (condition de durée), mais aussi qu'elle
est vraie également de tout sous-intervalle compris dans cet intervalle (condition

d'homogénéité) (p.170).

Par exemple, elle a dansé pendant une heure implique aussi qu’elle a dansé pendant 30
minutes. Méme si la seconde affirmation est moins exacte, elle est correcte. Il en va de méme des
ETA. Toutefois, si elle a accouché en huit heures, il est faux de dire qu’elle a accouché pendant
trois heures. Les ACH et les ACC ne permettent pas ’homogénéité. Aussi, si tu es en train de
travailler, il est possible d’affirmer que tu as travaillé. Inversement, s’il est en train de se
preécipiter sur toi, il est faux de dire qu’il s est précipité sur toi, car 1’action n’est pas terminée et
les ACC ont une fin inhérente. Ces sous-catégorisations permettent de mieux saisir les catégories

lexicales.

D’autre part, selon Andersen et Shirai (1995), ces catégories peuvent aussi étre
caractérisées par des propriétés sémantiques : télicité, ponctualit¢ et dynamisme. La télicité
désigne le fait de posséder une fin inhérente (s habiller), la ponctualité désigne I’absence de
durée (naitre) et le dynamisme implique un effort énergique continu (danser). A partir de ces
propriétés, Andersen (1991) propose un tableau (voir tableau 2) présentant les caractéristiques

sémantiques de chaque catégorie aspectuelle :
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Tableau 2 : Propriétés sémantiques des quatre catégories de 1’aspect lexical

Catégories aspectuelles
Propriétés Etat Activité Accomplissement | Achévemement
sémantiques (ETA) (ACT) (ACO) (ACH)
Ponctuel - - - +
Télique - - + +
Dynamique - + + +
Andersen (1991)

Ce tableau aide a comprendre certaines connexions en plus de spécifier les catégories.
Premiérement, la propriété ponctuelle n’est compatible qu’avec les verbes d’achévement tandis
que la propriété télique est reliée aux verbes d’accomplissement et d’achévement. Inversement,
les verbes d’état et d’activité sont atéliques. Alors que le terme ponctuel est utilisé pour parler
d’un événement qui arrive une fois, ici il posséde un tout autre sens, en lien avec la durée
inhérente d’un verbe, comme les ACH. Par ailleurs, si le terme télique signifie que la fin est
inhérente au sens du verbe, il est donc possible d’associer les verbes téliques au perfectif. A
I’inverse, les ETA et les ACT ¢étant atéliques, leur fin n’est donc pas inhérente. Pour les ETA, la
fin est en fait plutdt un changement d’état, alors que les ACT peuvent avoir une fin, mais celle-ci
n’est simplement pas inhérente. Par exemple, le verbe aimer est un ETA et pour qu’il y ait une
fin, il doit y avoir un changement d’état, par exemple détester. Tandis qu’un ACT comme courir
peut bien slr se terminer; si j'ai couru jusqu’a deux heures, il y a une fin, mais cette fin est
proposée par 1’ajout d’un complément, alors qu’avec s’habiller, il n’est pas nécessaire de
spécifier la fin de 1’action pour la deviner; il s est habillé implique que maintenant il est habillé.
Ces deux classes aspectuelles sont donc associées a ’aspect imperfectif. Enfin, la propriété
dynamique se trouve dans les ACT, les ACC et les ACH; seuls les ETA ne la possédent pas. Il

n’y a effectivement aucun effort d’énergie a mettre dans un état.

En somme, 1’aspect lexical semble un facteur important dans la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait. Toutefois, cette association est source de difficulté¢ dans I’enseignement
du passé composé et de I’'imparfait. L’hypothése de I’aspect, détaillée ci-dessous, permet de
comprendre pourquoi I’apprenant fait cette association et comment il réussit a assimiler ces

informations, et ce, sans I’intervention de 1’enseignant.
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2.1.3. L’hypothése de I’aspect

L’hypothése de I’aspect (Andersen et Shirai, 1994) découle de la recherche en L1 dans
laquelle il est not¢ que la sémantique semble primer dans I’apprentissage de la langue. Les
enfants semblent étre influencés par la sémantique inhérente aux verbes. Plus spécifiquement, ils
utilisent le marquage perfectif avec les verbes téliques avant de I’'utiliser avec les verbes
atéliques (Wulff et al., 2009, p.355) et acquierent le perfectif avant I’imperfectif. Ce phénomene
se retrouve aussi en acquisition d’une langue seconde (ALS). Dans une étude, Andersen et Shirai
(1996) décrivent les principes de ce qui était alors appelé la primauté de [’aspect :
1. L’enfant utilise d’abord le marquage du passé (anglais) ou du perfectif (frangais) avec les
verbes d’achévement et d’accomplissement, qui, comme mentionn¢ précédemment, sont
téliques. Plus tard, il I'utilise avec les verbes d’activité et d’état, qui eux sont atéliques'.
2. Dans les langues qui ont une distinction perfectif-imperfectif, le perfectif passé s’acquiert
avant I’'imperfectif passé. De plus, I'imperfectif passé est d’abord marqué avec les verbes d’état
et d’activité, et ensuite avec ceux d’achévement et d’accomplissement.
3. Dans les langues ayant I’aspect progressif, le marquage commence avec les verbes d’activité,
pour se poursuivre avec ceux d’accomplissement et d’achévement.
4. Le marquage du progressif ne se fait pas incorrectement avec les verbes d’état'*.
Le dernier principe ayant €té réfuté par la recherche en L2, il ne fait plus partie des principes de
I’hypothése de I’aspect. Par conséquent, I’hypothése de I’aspect « nous indique que le processus
d’acquisition de la distinction des aspects grammaticaux en L2 (en francais, le passé composé et

I’imparfait) est influencé par “I’aspect lexical” » (Izquierdo, J. 2009, p.590).

Bien entendu, cette hypothése est appuyée par des études qui montrent que les aspects
(les temps) sont effectivement associés aux propriétés lexicales des verbes. Ainsi, le passé
compos¢ est d’abord utilisé avec des verbes téliques (Bardovi-Harlig et Bergstom, 1996; Harley,
1992; Harley et Swain, 1978) : le locuteur produira elle s est habillée vite avant de produire elle
s habillait vite. Aussi, I’'imparfait sera utilisé avec les verbes étre et avoir, pour ensuite inclure

les verbes d’¢état (Harley, 1992; Harley et Swain, 1978) : le locuteur produira elle avait beaucoup

P1dée aussi émise par Bickerton (1981) avec la distinction ponctualité/non-ponctualité (Anderson et
Shirai, 1996).
"“1dée aussi émise par Bickerton (1981) avec la distinction état-progression (Anderson et Shirai, 1996).

26



d’idées avant de produire elle a eu beaucoup d’idées. Puis, ’emploi de 1’imparfait continue de
s’étendre aux verbes d’activité¢ (Bardovi-Harlig et Bergstrom, 1996 ; Harley, 1992 ; Harley et
Swain, 1978) : le locuteur produira elle dansait avant de produire elle a dansé. Enfin, les
apprenants utilisent le passé composé et I’imparfait dans des contextes atypiques (c’est-a-dire le
passé€ composé avec des prédicats atéliques, comme je [’ai aimé, et I’'imparfait avec des prédicats
téliques, comme je m’habillais) (Bardovi-Harlig, 2001; Salaberry, 1998). Il est toutefois
intéressant de noter que ces observations peuvent diverger : certains apprenants de 1’anglais,
notamment, surutilisent le passé composé¢ (Harley, 1992 ; Harley et Swain, 1978 ; Howard, 2001,

2002 ; Salaberry, 1998).

Subséquemment, Andersen et Shirai (1994) proposent une autre hypothése selon laquelle
I’intrant peut parfois contenir des dispositions distributionnelles de telle fagon qu’un locuteur
natif utilise certains morphémes verbaux avec une classe spécifique de verbes (Andersen &
Shirai, 1994). En effet, ’hypotheése de polarisation distributionnelle explique que méme si les
locuteurs natifs sont capables de dissocier leur utilisation de la morphologie temps-aspect des
contextes prototypiques, c’est-a-dire des contextes plus habituels et idéaux, 1’hypothese de
I’aspect affecte aussi leur utilisation des temps passés. De ce fait, un locuteur natif a, lui aussi,
tendance a utiliser le passé composé plus souvent avec des verbes d’accomplissement ou
d’achévement (je me suis levée plutdt que je me levais), et 'imparfait avec les verbes d’état et
d’activité (je dansais plutdt que j’ai dansé). De ce fait, ces utilisations typiques et atypiques se
retrouvent dans I’intrant de I’apprenant qui associera le verbe a la sémantique d’un temps
(Bardovi-Harlig, 2000). Le probléme est donc non seulement dii a I’intrant, mais aussi a la
sémantique prototypique. A cela, Bybee (1985) ajoute le principe de pertinence, qui explique
I’association naturelle entre la sémantique d’un verbe et la morphologie temporelle, auquel
Ramat (1995) ajoute celui de congruence, qui explique I’association entre des ¢éléments
sémantiquement liés comme la télicité, le perfectif et le passé. Dans tous les cas, la distinction

entre le passé composé et I’imparfait est, pour les apprenants, une difficulté.
Aussi, comme mentionné plus haut, le perfectif (pass¢ composé€) est acquis avant

I’imperfectif (imparfait). Malgré sa plus grande complexité morphologique, le passé composé

possede moins de valeurs sémantiques que I’imparfait. Sa sémantique est donc plus facilement
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mémorisable. Kaplan (1987) écrit que les erreurs les plus fréquemment produites pour le passé
compos¢ concernent la forme plutdt que la distinction sémantique alors que c’est 1’inverse pour
I’imparfait. Il ajoute que I’imparfait est sous-représenté dans I’extrant de I’apprenant et remarque
que souvent les apprenants remplacent fautivement 1’imparfait par le présent. Ce dernier constat
est intéressant, puisque I’imparfait se trouve a étre le présent des temps passés, c’est-a-dire que
dans une proposition au passé, la simultanéité sera représentée par I’imparfait (lorsqu’elle est
entrée, les enfants jouaient). Une autre explication de la priorit¢ du passé¢ composé dans
I’apprentissage des temps passés serait sa fréquence dans I’extrant des enseignants et la
prépondérance phonétique due a sa forme composée, soit le fait qu’en tant que temps composé,
le pass¢ composé est plus saillant a 1’oral (p.ex. il a aimé, trois syllabes, vs il aimait, deux
syllabes). En somme, c’est la complexité sémantique de I’imparfait qui rend son acquisition plus
tardive. Ces différentes valeurs sémantiques obligent les apprenants a associer un temps avec
certaines valeurs sémantiques. Le fait que, méme chez le locuteur natif, cette tendance ait été

notée montre certainement que 1’intrant peut étre déficitaire.

Plusieurs études se sont penchées sur le sujet afin de déterminer les lacunes des supports
didactiques et des moyens les plus efficaces afin d’enseigner cette distinction complexe (Abrate,
1983; Blyth, 1997; Connor, 1992; Dansereau, 1987; Gezundhajt, 2000; Liskin-Gasparro, 2000).
Ces ¢tudes analysent les causes du probléme, notamment 1’aspect lexical, mais aussi les
méthodes d’enseignement les plus efficaces. A travers ces études, I’hypothése de I’aspect
demeure un sujet important et inévitable. Toutefois, on remarque aussi un probléme dans les
supports didactiques qui parfois utilisent une terminologie qui augmente 1’influence de ’aspect
lexical. Plusieurs composantes entrent en ligne de compte dans la complexité de la distinction
entre le passé composé et I’imparfait. Dans I’enseignement d’une notion, 1’enseignant doit tenir
compte de ces données afin de maximiser 1’acquisition. Les grammaires et les manuels
didactiques sont des supports didactiques que 1’enseignant utilise pour enseigner une matiere, ou
simplement s’inspirer. Si ces supports ne prennent pas en compte une difficulté comme celle

émise par ’hypothese de 1’aspect, les enseignants feront probablement de méme.
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2.2 Le passé composé et I’'imparfait : transposition didactique

La didactique se base sur trois notions, c’est-a-dire le savoir, I’enseignant et 1’¢léve, afin
de se questionner sur trois relations, c’est-a-dire les relations entre 1’enseignant et 1’¢léve,
I’enseignant et le savoir, et le savoir et I’éléve. Lorsqu’il prépare ses cours, I’enseignant doit se
questionner sur ses propres savoirs et sur ceux des étudiants. Par conséquent, connaitre et
comprendre les connaissances et difficultés des étudiants par rapport a ce savoir est la prémisse
de son enseignement. Le triangle didactique (figure 1), proposé par Chevallard (1985/1991, cité
dans Thouin, 2014) décrit d’abord différents domaines de recherche, comme la pédagogie, a

partir de ses sommets. Les cotés décrivent les relations mentionnées plus haut.

Figure 1 : Triangle didactique

SAVOIR

Démarche
didactique

Transposition
didactique

ENSEIGNANT Contrat ELEVE
didactique

Cette recherche s’interroge principalement sur la relation entre 1’enseignant et le savoir :
la transposition didactique. Toutefois, il est important de définir ce qu’est la transposition
didactique et comment elle se présente dans le cadre de notre recherche. Pour Thouin (2014), les
deux processus de la transposition didactique sont la sélection et la transformation des savoirs.
Deux processus qui sont d’abord effectués par les concepteurs de manuels didactiques, mais
aussi par les enseignants qui adaptent les manuels au rythme de leurs étudiants. Dépendamment
des objectifs du cours et du niveau des étudiants, une sélection doit étre faite afin d’adapter les
notions aux ¢étudiants. D’un autre co6té, la transformation des savoirs concerne plus la
transmission et le contexte dans lequel les savoirs seront transmis. Ainsi, comme le précisent

Bronckart et Plazaola Giger (1998), «la démarche d’enseignement vise a ce que l’¢léve
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s’approprie ces concepts, les intériorise et les exploite » (p.44). Les savoirs, conceptualisés par
les grammaires, les manuels, puis les enseignants deviennent des « objets de discours »
(Bronckart et Plazaola Giger, 1998), c’est-a-dire qu’ils sont soumis a des contraintes en lien avec
le contexte d’apprentissage et les apprenants mémes. Par exemple, les savoirs devront s’insérer
dans une situation, dans des contextes de la vie quotidienne et cette conceptualisation dépendra
aussi du type de discours, par exemple oral (le dialogue ou la narration) ou écrit (la biographie ou

le courriel).

Par ailleurs, Boivin et Pinsonneault (2008) distinguent deux transpositions didactiques :
la transposition externe « concerne la création de savoirs a enseigner » (p.32) tandis que la
transposition interne « concerne le passage des savoirs a enseigner aux savoirs effectivement
enseignés en classe » (p.32). Cette étude s’intéresse principalement a la transposition interne, soit
les choix didactiques et pédagogiques des enseignants en classe. De plus, Boivin et Pinsonneault
(2008) mettent en garde contre certaines critiques concernant la « dénaturation » ou la « perte de
qualité » des savoirs savants lorsqu’ils sont transposés : « [...] les savoirs transposés obéissent a
une logique différente de celle dans laquelle ils ont été congus » (p.32). Ainsi, la transposition
des savoirs proposée par les grammaires n’est pas nécessairement la plus adéquate pour
I’enseignement en classe. Les enseignants doivent, a partir des savoirs retenus, proposer aux
apprenants des explications qui seront adaptées a leur niveau. Le choix de la transposition
didactique doit respecter les criteres de « cohérence du systéme » et de « pertinence didactique »
(Boivin et Pinsonneault, 2008). La cohérence du systéme implique que 1’enseignement de la
distinction entre le passé composé et I’imparfait, par exemple, doit respecter un modele de
fonctionnement et permettre a I’apprenant une utilisation simple et efficace. La pertinence
didactique signifie que 1’enseignant, dans sa sélection des savoirs a enseigner, doit prendre en
compte I’apprenant afin d’offrir des savoirs en lien avec ses objectifs d’enseignement. En
somme, « pour contribuer au développement des habiletés langagicres, l'enseignement de la
grammaire ne peut se limiter ni a I'enseignement d'un savoir métalinguistique ni a un
enseignement fonctionnel » (Chartrand et Paret, 1989). Garcia-Debanc (1998) précise qu’il ne
s’agit pas de former des linguistes. L’enseignant, a partir de ses savoirs, doit tenir compte de

I’apprenant, ses connaissances antérieures et ses objectifs d’apprentissages.
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En somme, le passé composé et I’imparfait sont deux temps du francais qui se distinguent
par leur opposition aspectuelle, comme il a ét¢ démontré¢ dans la section précédente. Pour
transposer leurs savoirs, les enseignants se basent sur leurs connaissances concernant les temps
passés. Ces savoirs se créent a partir de supports didactiques tels que les grammaires et les
manuels. D’abord, les grammaires, comprises dans la transposition externe, font office de savoir
premier. Elles sont un support dans la création des savoirs. Ensuite, les manuels, compris dans la
transposition interne, permettent a 1’enseignant de vulgariser et mettre en pratique les savoirs
contenus dans les grammaires. Enfin, les activités didactiques, proposées par les enseignants,

sont aussi comprises dans la transposition interne.

2.2.1. Les grammaires

« Beaucoup de grammairiens, s’égarant dans les domaines de la sémantique ou de la
stylistique, se sont plu a attribuer a I’imparfait une longue série de prétendues valeurs
particuliéres, qui n’ont, en réalité, rien a voir avec sa valeur proprement temporelle [...] »
(Grevisse, 1969, p.669) : I’habitude ou la répétition, la durée, la description, la progression,
I’explication, etc. Selon Le bon usage de Grevisse (1969), I’imparfait indique, sous I’aspect de la
continuité, un fait qui était encore inachevé au moment ou se situe le sujet parlant; il montre ce
fait en train de se dérouler dans la durée et sans en faire voir la phase initiale ni la phase finale
(inaccompli/perfectif). Pour Grevisse, ’imparfait garde en tout temps sa valeur temporelle
spécifique, celle d’indiquer le déroulement dans la durée. Par ailleurs, la Grammaire méthodique
de Riegel et al. (2004) écrivent que I’imparfait exprime 1’aspect sécant : 1’action est percue de
I’intérieur, la séparant en deux parties réalisée et non réalisée. C’est pourquoi I’imparfait a besoin
d’un verbe antérieur ou d’une indication temporelle pour introduire un repére temporel autre.
Dans un récit, il fait office de second plan, de simultanéité et de rupture (Weinrich, 1973). En
somme, les valeurs temporelles qu’on accorde a ’imparfait sont surtout aspectuelles, et non

temporelles.

Le passé composé, quant a lui, marque ’aspect accompli, I’événement est terminé au
moment de I’énonciation, mais I’auxiliaire indique toutefois que le résultat se poursuit dans le
présent; il garde un lien avec le présent (Riegel et al., 2004). Il présente un événement dans le

pass€¢ mis a I’avant-plan, par exemple, depuis que j’ai terminé mon travail, je dors mieux. 11
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garde aussi cette méme valeur lorsque mis dans le passé, par exemple, j'ai commencé ce livre a
[’époque ou j étais étudiante (Riegel et al., 2004). Dans ces exemples, le verbe au passé composé

est I’action principale de la phrase.

Dans les phrases je travaille depuis ce matin sur cet essai, j’ai travaille sans reldche sur
cet essai et je travaillais tous les jours sur cet essai, les valeurs de durée et d’habitude sont
présentes malgré le changement de temps. Le Bon Usage précise que le passé composé et
I’imparfait sont tous deux achevés par rapport au présent. Toutefois, I’imparfait est inachevé
dans le passé alors que le passé composé y est achevé. La Grammaire méthodique prend aussi en
considération le rapport entre I’avant-plan et I’arriere-plan de la distinction entre 1’imparfait et le
pass€¢ composé qui utilise une description narrative et donc plus facile a comprendre pour un
apprenant. De plus, les grammaires décrivent les deux temps a partir des aspects grammaticaux :
I’imparfait est inaccompli et sécant, le passé compos¢ est accompli et sécant. Avec une
connaissance des valeurs de ces deux aspects grammaticaux, il est possible de mieux saisir les
subtilités de la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Par exemple, I’aspect sécant de
I’imparfait permet de le décrire en termes de limites alors que I’aspect inaccompli le décrit en
termes de continuité : I’action est en cours de déroulement et non délimité. Pourtant les manuels
et I’enseignement ne mentionnent pas cet ¢lément, simplifiant la définition de I’imparfait a des
mots clés trompeurs (ponctuel, continue, moment précis, etc.). De la méme fagon, le passé
compos¢ n’est pas ponctuel, mais plutdt achevé au moment de 1’énonciation et délimité. Il est
important de noter que ces grammaires décrivent la langue francaise comme objet. Il existe
toutefois des grammaires qui décrivent le frangais comme langue étrangere. La Grammaire utile

du frangais (Bérard et Lavenne, 1989) en est une qu’on retrouve dans les écoles de langues.

D’abord, la Grammaire utile du francgais explique que I’imparfait place un événement (au
pass¢ compos¢) dans un cadre situationnel (j'ai terminé mon travail, il était minuit). On y
mentionne aussi que la période de temps évoquée par ’imparfait est plus grande que celle
évoquée par le passé composé. Bien que la situation évoquée a 1’imparfait ne soit pas délimitée

dans le temps, elle est toutefois achevée au moment ou I’on parle.
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On retrouve aussi I’opposition des temps passés dans les chapitres « Le récit» et
« Impartfait/Passé¢ composé ». On y présente le passé composé comme indispensable au récit du
passé. Le récit se divise en deux types d’informations : la situation et les actions. La situation est
principalement évoquée a I’imparfait, il décrit les lieux, le temps, 1’atmospheére, les actions
simultanées (ce que les personnages sont en train de faire) et la description. Dans le récit,
I’imparfait peut aussi étre utilisé avec les événements récurrents et les habitudes (j 'étudiais tous
les jours). Toutefois, dés que les actions répétées ont une limite évoquée, le passé composé est
utilisé (j'ai étudie tous les jours pendant deux mois). Encore une fois, I’opposition aspectuelle
sécant/non-sécant est évoquée a travers 1’idée de limites. Alors que I’imparfait de situation est
accompagné d’indicateurs de temps et de fréquence comme i/ y a 6 mois ou tous les jours
(Bérard et Lavenne, 1989, p.170), le passé composé, qui pour sa part présente les actions, est
accompagné d’indicateurs chronologiques et de simultanéit¢ comme quand, des que, d’abord,
ensuite, etc. Parallélement, 1’opposition entre le passé composé et I’imparfait est aussi comparée
a un film. Dans un film, deux types de scénes s’opposent : les plans d’ensemble qui présentent le
cadre dans lequel I’action se déroule (imparfait) et les scénes d’actions qui montrent des
événements qui ont lieu a l’intérieur du cadre (Bérard & Lavenne, 1989, p.222). Cette
description trés simple et concise est exactement la méme que celle de Weinrich (1973). En
outre, d’autres relations sont mises de 1’avant par la grammaire utile du francgais :
cause/conséquence (cette nuit, comme je ne dormais pas, j’ai pris un somnifere), quand + passé
compos¢ + imparfait (actions simultanées), quand + passé composé + pass€¢ composé (actions

consécutives) et quand + imparfait + imparfait (habitudes).

Par ailleurs, la Grammaire utile du francais précise que le passé composé est ponctuel,
tandis que I’imparfait est duratif. On y mentionne aussi que dans certains contextes, les « cas
d’utilisation de I’imparfait se limitent & un petit nombre de verbes (Etre, avoir, faire, sont
fréquemment utilisés, mais aussi des verbes correspondant a des activités de la vie quotidienne
comme travailler, dormir, manger, etc.) » (p.168). Cette courte description suffit a renforcer
I’influence de I’aspect lexical. En effet, comme la section 2.1 1’explique, les apprenants ont déja
tendance a associer, parfois incorrectement, I’imparfait aux verbes d’état. Pour cette raison, ce

genre d’explications ne semblent pas pertinentes du point de vue de la transposition didactique.
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En somme, cette grammaire de francais langue seconde oppose le passé composé et
I’imparfait de facon narrative, a I’aide de termes facilitant la visualisation (avant-plan et arricre-
plan), et aspectuelle. Les grammaires sont des références sur lesquelles les enseignants
s’appuient pour se créer un savoir. Toutefois, dans I’enseignement de la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait, les savoirs transposés doivent aussi respecter les critéres de cohérence et

de pertinence évoqués plus haut.

2.2.2. Les savoirs transposés
Afin de proposer un enseignement simple, efficace et respectueux des besoins et
difficultés de I’apprenant, Larsen-Freeman (1991) propose un cadre tridimensionnel qui se

présente aussi sous forme de questions que peuvent se poser les enseignants (figure 2) :

Figure 2 : Cadre grammatical tridimensionnel

FORME b SENS
COMMENT EST- QUELESTLE
CE FORME? SENS?

RAGMATIQU
QUAND ET
POURQUOI ON
L UTILISE?

Ce cadre permet de montrer les trois aspects d’un enseignement équilibré de la
grammaire (aspects de la langue) : la forme (par exemple, la conjugaison), le sens (par exemple,
I’association d’un temps a un marqueur ou un sens spécifique) et la pragmatique ou 1I’emploi (par
exemple, quand doit-on utiliser un temps par rapport a un autre). Larsen-Freeman (1991)
rappelle aussi qu’il ne faut pas surcharger 1’é¢tudiant d’informations trop rapidement. En effet,

toutes les informations que ce cadre nous permet d’obtenir ne doivent pas €tre enseignées en
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méme temps. Ce cadre permet en fait de classer ces informations afin de mieux cibler les
difficultés et c’est a partir des difficultés que les cours pourront étre préparés. L’auteure spécifie
aussi 'utilit¢ de ne cibler qu’une seule forme a la fois afin de mieux contrdler I’apprentissage.
Aussi, lorsqu’il est question de I’emploi, il est préférable d’utiliser une approche plus déductive
comme la résolution de problémes, la classification et I’apprentissage de reégles. De la méme
facon, le Grammar Book (Celce-Murcia et Larsen-Freeman, 1999) explique que plusieurs
enseignants introduisent les temps en omettant d’expliquer comment ils se contrastent entre eux.
Pour bien comprendre le fonctionnement du systeéme verbal, il faut non seulement décrire la
forme, mais aussi, il faut en expliquer le sens, et ce, pour chaque temps et aspect du systéme
verbal. La compréhension des sens est primordiale a ’apprentissage. Il faut aussi montrer
comment ce sens est appliqué lorsque les temps sont utilisés seuls et lorsqu’ils sont combinés a
d’autres aspects. Enfin, il faut opposer les emplois de « combinaisons aspectuelles » complexes,
par exemple le passé composé et ’imparfait. D’ailleurs, Larsen-Freeman (1991) mentionne
I’importance d’enseigner le sens et I’emploi et d’y accorder une attention spéciale, plus qu'a la

forme.

Subséquemment, Celce-Murcia et Larsen-Freeman (1999) suggerent différents exercices
qui ciblent la forme, le sens ou I’emploi. Pour la forme, elles proposent un enseignement déductif
dans lequel les formes a enseigner sont plus prépondérantes; par exemple, un texte dans lequel
les terminaisons des participes passés sont en caracteres gras. Elles proposent aussi un exercice
de mémoire avec des cartes ou il faut associer des formes verbales, par exemple associer un
infinitif & un participe passé. Pour 1’enseignement du sens, elles proposent de simples exercices
d’association forme-sens : présenter des marqueurs de temps qui se retrouvent souvent avec le
temps présenté et ensuite, remplir un calendrier a partir d’un texte décrivant un emploi du temps.
Inversement, les étudiants peuvent créer leur propre emploi du temps et par la suite le décrire. La
biographie aussi peut-étre utilisée pour enseigner le sens. Enfin, pour faciliter I’apprentissage de
I’emploi, elles proposent de demander aux étudiants de réfléchir a un événement historique qui a
eu lieu durant leur vie (I’ouragan Katrina, I’élection du premier président américain noir, etc.).
Lorsqu’un ¢étudiant donne un événement, les autres doivent dire ce qu’ils faisaient a ce moment.

Les étudiants peuvent aussi associer des images a des phrases ou improviser une entrevue
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d’embauche. Les auteures proposent aussi de questionner 1’é¢tudiant sur la différence entre deux

phrases et le laisser créer ses propres hypotheses.

Larsen-Freeman (1991) divise un cours en trois: la présentation, la pratique et la
communication. Pour ce qui est de la présentation, 1’utilisation de matériel authentique, comme
des chansons, des journaux et autres médias est a privilégier. En conséquence, Larsen-Freeman
(1997) propose aussi une séquence didactique qui intégre la forme, le sens, I’emploi. Par
exemple, pour le present perfect and simple past (p.218), la séquence didactique commence par
une activité¢ de présentation dans laquelle une image représente un passeport avec différentes
¢tampes de pays et de dates de voyage. L’étudiant doit répondre a des questions d’observation :
combien de pays Max a-t-il visités? Quand les a-t-il visités? Ensuite, il remplit un texte a trous

qui ne cible pas les temps verbaux, mais plutot 1’observation.

Les exercices travaillent principalement le sens et I’emploi. Le sens est travaillé a travers
des textes a trous, dans lesquels il faut ajouter des marqueurs temporels, des « questions-
réponses », du repérage et de la correction, ou encore dans lesquels il faut associer un temps a un
marqueur temporel. L’emploi est, quant a lui, travaillé a partir de textes a trous, principalement.
Le premier exercice sur I’emploi, par exemple, introduit les différents sens que prennent le
present perfect et le simple past. Cet exercice propose d’aider un personnage fictif a choisir un
film présenté lors d’un festival qui aura lieu le samedi suivant. A partir d’indices, I’étudiant doit
choisir un film qui plaira aux personnages fictifs et justifier son choix. Par la suite, les étudiants
doivent discuter des films proposé€s et se questionner entre eux. Finalement, la séquence se
termine par une série d’activités de communication : sondage, trouver le mensonge parmi des

vérités, écrire une lettre, discussion, écoute, etc.

Ces exercices sont pensés selon les difficultés et les besoins des étudiants, mais
dépendent quand méme des connaissances des enseignants et des supports qui sont a leur
disposition. Selon Blyth (1997), les enseignants utilisent principalement les manuels didactiques

dans la réalisation de leur programme.

36



2.2.3. Les manuels didactiques

Alors que la plupart des enseignants se référent a des manuels pour créer leurs activités
(Blyth, 1997), les quelques recherches existantes'’ (Abrate, 1983; Dansereau, 1987; Lévesque,
2010) montrent que la majorit¢ des manuels ne présentent pas adéquatement la distinction entre
I’imparfait et le passé composé. Selon ces ¢tudes, I’information est isolée en sections distinctes et
I’accent est surtout mis sur I’apprentissage de la forme et du sens, mais peu sur I’apprentissage
de I’emploi. De plus, la distinction aspectuelle est omise (Abrate, 1983; Blyth, 1997; Lévesque,
2010). Dansereau (1987) note que les manuels fournissent une définition du passé composé et,
dans les chapitres suivants, des précisions et exceptions, ce qui crée une confusion pour
I’apprenant. Par exemple, en associant le pass¢ composé au caractére ponctuel, le manuel est
obligé de préciser qu’il est toutefois possible de rencontrer des passés composés en contexte
duratif. Les manuels vont méme jusqu’a proposer une liste exhaustive de marqueurs ou de verbes
permettant un tel contexte supposément exceptionnel, alors qu'une seule explication qui englobe
tous les contextes du passé composé permettrait d’éviter cela. Ces explications ameénent
I’apprenant a ne se fier qu’aux marqueurs sémantiques pour distinguer 1’imparfait et le passé
composé, alors qu’il s’agit d’une distinction aspectuelle (Dansereau, 1987). Les manuels doivent

donc étre utilisés de fagcon éclairée.

Pour cela, deux manuels utilisés en classe de FLS ont été examinés afin d’étre décrits : En
avant la grammaire de Flavia Garcia et Québec Atout du gouvernement du Québec. Ces deux
manuels didactiques sont québécois, récents et destinés aux jeunes (post-secondaire) et aux
adultes. Premic¢rement, Québec Atout (Ministére de I’Immigration et des Communautés
Culturelles, 2006) se divise en objectifs situationnels, par exemple, « prendre un rendez-vous
aupres d’un intervenant médical ». Le passé composé est introduit dans le cahier d’activités 330-
2, dans la section « T3-IF6 : se raconter/relater des faits » tandis que I’impartfait y est introduit
dans la section « T3-IF6 : se raconter/s’informer d’habitudes passées ». Les premiéres pages
présentent la formation du passé composé et du participe passé¢ suivie de sept exercices
permettant de pratiquer la forme au moyen de tableaux de conjugaison, textes a trous,

questions/réponses et construction de phrases. Ensuite, le cahier d’activités introduit deux sens :

15 Toutefois, les études qui font état de ce probléme datent d’il y a plus de vingt ans.
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le moment précis et le fait terminé. L’exercice qui accompagne cette explication travaille le sens
a I’aide d’une ligne du temps a partir de laquelle 1’étudiant doit compléter des énoncés par les
bonnes expressions temporelles; par la suite, 1’étudiant écrit sa biographie. L’imparfait est pour
sa part introduit par sa formation et ses valeurs : évoquer un souvenir, décrire une habitude
passée qui peut étre définie dans un moment précis ou imprécis. Tous les exercices travaillent la
forme a I’aide d’images dont 1’étudiant s’inspire pour relater des souvenirs d’enfance, d’activités

d’écoute, de textes a trous, de constructions de phrases et de rédaction.

Par la suite, le cahier 330-3 traite la distinction entre le passé composé et I’imparfait aux
chapitres « T5-1F4 : faire le point sur sa formation scolaire et professionnelle » et « T5-IF5 :
préparer son curriculum vitae ». Aucune explication n’est fournie concernant la distinction entre
le passé composé et I’imparfait. En tout, parmi les trois exercices relevés dans le chapitre T5-1F4,
deux travaillent I’emploi. Le premier demande a 1’étudiant de décrire 1’expérience
professionnelle d’un personnage fictif en utilisant le passé composé, I’imparfait et le plus-que-
parfait en plus de marqueurs temporels. Le second est un jeu de role dans lequel les étudiants
simulent un entretien d’embauche. Dans le chapitre T5-IF5, I’étudiant, a partir de questions et
d’un lexique, rédige son curriculum vitae. Il doit, entre autres, décrire ses taches et réalisations
passées, reconstituer une lettre de présentation a partir d’ informations et écrire sa propre lettre de
présentation a partir de différents modeles. Bref, ces activités permettent de travailler 1’emploi,
puisque 1’¢étudiant utilise les deux temps du passé sans aucune indication sur I’utilisation de 1I’un

ou de I’autre, tout en respectant 1’objectif communicationnel du MIDI.

Dans En avant la grammaire, chaque chapitre comporte trois parties: un tableau
grammatical, des exercices contextualisés et des tableaux d’entrailnement (exercices structuraux).
Le passé composé et I’'imparfait sont introduits, séparément, au dernier chapitre du premier
manuel. Le tableau grammatical présente la formation, mais explique aussi que «le passé
compos¢ présente une action ponctuelle et terminée » (Garcia, 2006, p.218), tandis que
I’imparfait présente « une action en cours de déroulement, une habitude ou un souvenir »
(Garcia, 2006, p.219). Le premier exercice sur le passé composé est en fait une série d’images
que I’étudiant doit décrire puis les replacer en ordre chronologique au moyen de marqueurs de

temps. L’exercice suivant porte sur I’imparfait et a pour objectif de « parler d’une situation de
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vie avant et apres un changement ». Il s’agit de petits paragraphes troués décrivant une situation
passée précédés d’un texte décrivant la situation actuelle d’un personnage fictif. Les étudiants
doivent par la suite composer leurs propres versions de situations passées pour d’autres
personnages fictifs. Les exercices suivants sont des activités de compréhension. Le premier se
fait a partir d’informations et le deuxiéme a partir d’une bande dessinée décrivant la journée d’un
pére de famille. Alors qu’habituellement le passé composé est introduit avant 1’imparfait, ici
I’auteur propose d’introduire les deux temps tout de suite, en alternance, ce qui est déja plus

intéressant que ce que les plans de cours décrits dans la problématique proposent.

Le manuel En avant la grammaire intermédiaire consacre trois chapitres aux temps
passés. Un premier chapitre porte sur le pass¢ compos¢ au début duquel la formation est a
nouveau présentée, de fagon plus précise. Cette fois, le sens donné est uniquement celui
d’actions ponctuelles, ou de série d’actions ponctuelles et chronologiques. Des marqueurs de
temps « qui font avancer 1’action » et « qui évoquent un moment précis » (Garcia, 2007, p.60)
sont aussi donnés. L’étudiant pourrait étre trompé, soit par 1’association du passé composé a une
action ponctuelle, soit par les marqueurs de temps qui sont redondants, selon les théories
cognitives. Les premiéres activités travaillent la compréhension de lecture : I’étudiant lit d’abord
un texte, puis remplit un texte a trous. Le troisieme exercice comporte des dialogues a remplir et
a jouer selon un modele précis. L’exercice est d’ailleurs accompagné de « verbes utiles pour
raconter un fait ponctuel au passé » (Garcia, 2007, p.66) comme devoir et arriver. Encore une
fois, I’étudiant pourrait croire que ces verbes sont exclusifs au passé composé. Plusieurs
exercices se font a I’oral, par exemple, les étudiants discutent a partir d’une liste de questions
(as-tu déja sauté en parachute?), a partir d’images, a partir de titres de journaux ou de faits
divers. Aussi, certains exercices demandent de construire des phrases a partir d’informations

données, puis d’écrire sur le méme modele un texte.

Un deuxiéme chapitre porte sur I’imparfait et présente d’abord la formation et explique
que I’imparfait s’utilise pour « des habitudes, des descriptions et des sentiments » (Garcia, 2007,
p-83). La aussi, des marqueurs de temps sont proposés. La premiére activité demande a 1’étudiant
de lire un texte a partir duquel il doit imaginer comment était la vie d’un personnage fictif avant;

des themes sont proposés. Il doit aussi remplir des textes a trous avec des marqueurs de temps.
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Un autre exercice intéressant propose un sondage questionnant la vie des étudiants avant et apres
(aviez-vous des enfants? En 19..., en 200...). Plusieurs activités travaillent la forme au moyen
d’images, de compréhension de lecture, de textes a trous, de production écrite, mais aussi par la
discussion. Le dernier exercice oppose déja le passé composé a I’imparfait. En effet, a partir d’un
fait au passé¢ composé, les étudiants doivent apporter des explications supplémentaires a
I’imparfait. Une liste d’adjectifs est offerte. Jusqu’a présent, les exercices obligent 1’utilisation

du passé composé ou de I’imparfait, I’étudiant réfléchit donc principalement a la forme.

Un troisieme chapitre porte sur I’imparfait et le passé composé explique d’abord les deux
temps selon I'utilisation de quand ou lorsque. Toutefois, il explique aussi que I’imparfait
explique le pass¢ composé (par exemple, PC + parce + imparfait) et que dans un récit,
I’imparfait est le cadre de 1’action alors que le passé composé est 1’action. Cette explication est
semblable a celle de Weinrich (1973). La premiere activité travaille avec le marqueur quand et
propose différentes structures a utiliser pour décrire des images. L’exercice suivant travaille
aussi a partir d’'un marqueur de cause ou de conséquence : 1’étudiant doit compléter des phrases.
Les troisiéme et quatriéme exercices travaillent 1’opposition sémantique en associant le passé
compos¢ aux actions et I’imparfait aux descriptions. Cette activité gagnerait a utiliser les termes
d’avant-plan et d’arriére-plan. En effet, les termes description et action peuvent confondre
I’apprenant, par exemple elle jouait au hockey est une action et elle a porté son chandail préféré
pourrait étre per¢u comme une description. Or, les termes de Weinrich ne permettent pas la
confusion puisque I’étudiant est capable de visualiser une sceéne et placer les éléments dans le
cadre comme s’il s’agissait d’un film. En associant le groupe verbal a I’avant-plan ou a I’arricre-
plan, plutdt qu’a des actions et des descriptions, la description de la scéne est plus évidente pour
I’apprenant puisqu’il ne se concentre plus sur le sens du groupe verbal, mais plutdt sur le récit,
comme le préconise Weinrich (1973). Par ailleurs, un autre exercice oppose le passé composé et
I’imparfait a travers la description d’images. L’étudiant doit d’abord décrire les actions de la
bande dessinée, puis décrire les lieux et personnages, travaillant d’abord le sens, et enfin décrire
la scéne en alternant le passé composé et ’imparfait, travaillant ainsi I’emploi. La rubrique
grammaticale se trouvant a la fin de ’exercice explique que le passé¢ composé décrit des actions
qui se succedent, qui sont chronologiques, alors que I’imparfait est le cadre de ces actions et

n’ont pas de valeur chronologique. Ce chapitre propose aussi une compréhension de lecture,

40



différentes transpositions du présent au passé, pour travailler I’emploi (c’est-a-dire 1’opposition

des deux temps), des questions-réponses et des textes a trous.

Ce qui est intéressant dans ce manuel c’est que chaque activit¢é comporte plusieurs
exercices dans lesquels différents aspects sont travaillés, parfois le sens, parfois la forme, parfois
I’emploi. Méme si certaines explications peuvent porter a confusion, les exercices sont assez
complets et permettent de travailler la distinction aspectuelle. De plus, malgré une surabondance
de marqueurs de temps, certaines activités permettent de les contextualiser et obligent I’étudiant
a porter aussi son attention sur le temps des verbes. La majorité des exercices travaillent en fait la
forme, a I’écrit et a I’oral. Dans le dernier chapitre, quatre exercices sur treize travaillent I’emploi
et un seul la forme. Les huit autres exercices travaillent le sens. Comme le mentionne Larsen-
Freeman (1991), ’emploi (c’est-a-dire, quand et pourquoi utiliser un temps par rapport a un
autre) est la plus grande difficulté, de sorte que ce type d’activités devraient prévaloir. Toutefois,

elle spécifie aussi I’importance de travailler le sens (Celce-Murcia et Larsen-Freeman, 1999).

En conclusion, les manuels traitent d’abord le passé composé et I’imparfait de fagon
i1solée pour ensuite les opposer. Cette fagon n’est pas sans rappeler les plans de cours du MIDI
décrits au chapitre précédent, ou le passé composé¢ était introduit en premier, ensuite I’imparfait
et enfin la distinction. Pour ce qui est des explications, les manuels ont tendance a, non
seulement, utiliser des termes ambigus comme ponctuel et continu, mais aussi a associer les
temps a une multitude de marqueurs de temps. Ces associations obligent a multiplier les
explications, exemples et contre-exemples afin de contourner les exceptions que de telles
explications aménent. Toutefois, ces mémes manuels semblent aussi distinguer les temps passés
de fagon plus narrative en parlant d’action, de description et de situations. De plus, le choix des
activités est assez important et devrait dépendre des difficultés des apprenants et non pas
seulement des objectifs situationnels. Ainsi, comme Larsen-Freeman (1991) le mentionne, les
apprenants ont plus de difficulté avec I’emploi qu’avec le sens ou la forme. Or, dans les manuels,
les exercices ciblant la forme sont plus nombreux que sur ceux ciblant [’emploi.
Malheureusement, méme si les grammaires et les manuels peuvent donner des informations
quant a la pratique des temps passés en classe, elles ne permettent toujours pas de se faire une

1dée de I’enseignement des temps passés. Elles permettent toutefois d’observer certaines lacunes
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menant aux difficultés d’acquisition de I’imparfait et du passé composé. A partir de cela, la
recherche permettra de savoir pourquoi les explications données dans les manuels génent

I’acquisition de la distinction du passé composé.

2.3. Les causes de la difficulté de la distinction entre le passé composé et
Pimparfait

Afin de comprendre comment la distinction aspectuelle doit étre transposée pour
I’enseignement, il est nécessaire de se questionner sur les difficultés que pose cette notion. Selon
Connor (1992), les difficultés linguistiques de 1’apprentissage de 1’imparfait et du passé composé
englobent les problémes phonologiques et sémantiques de I’aspect qui rendent difficile la
compréhension du contraste entre les deux temps passés. Entre autres, la confusion entre les
phonémes [e] (j'ai aimé) pour le pass€¢ compos€ et [g] (j'aimais) pour ’imparfait est une
distinction phonologique souvent difficile a détecter par les apprenants. Les principales
difficultés d’enseignement englobent I’intrant qui peut étre restrictif, par exemple, lorsqu'il se
réduit a des regles ou lorsqu’il sous-utilise ou surutilise un aspect par rapport a 1’autre. L’intrant
peut aussi étre confondant lorsque plusieurs valeurs sémantiques sont associées a un temps.
L’autre source de difficulté est celle reliée a I’apprenant méme, en raison de son interlangue, de
I’influence de I’aspect lexical, de sa motivation, de sa capacit¢ d’emmagasiner I’information, de

sa langue maternelle et de ses capacités analytiques.

2.3.1. La prépondérance et le role de ’intrant
L’intrant que recoit 1’apprenant peut inclure des erreurs et certaines formes peuvent étre
plus redondantes et saillantes que d’autres. Toutes les théories et hypothéses de 1’acquisition des

langues secondes accordent un role central a ’intrant.

Dans son mémoire, Lévesque (2010) fait remarquer 1’absence d’études portant sur
I’observation et la description de 1’enseignement de 1’aspect. Elle note que plusieurs études se
sont penchées sur I’acquisition du passé¢ composé¢ et de I'imparfait et sur les solutions
didactiques. De plus, ’auteure remarque le manque de manuels appropriés et adaptés a

’enseignement de la distinction entre le passé composé et 1’imparfait. A la lumiére de ces
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réflexions, elle se fixe comme objectif de décrire I’enseignement observé en classe d’immersion
frangaise au Canada tout en réservant une place importante a I’analyse de I’intrant auquel les

apprenants sont exposés.

Lévesque (2010) a observé, au moyen d’une grille d’observation (COLT-A ou
Communicative Orientation of Language Teaching Observation Scheme), trois enseignantes de
3e a Se année en classe d’immersion dans les Territoires du Nord-Ouest et a pu analyser de fagon
quantitative I’intrant que recoivent les ¢léves pendant 19 heures de cours réparties sur deux cours
de francais, trois cours de sciences, deux cours d’histoire et un de mathématique. Elle décrit
d’abord I'utilisation du passé composé et de I’imparfait, le degré de typicité de I’emploi, le degré
de saillance et les erreurs d’utilisation, puis I’enseignement observé. Cependant, une seule séance
sur les 19 heures a permis d’observer I’enseignement d’un temps passé, I’imparfait. Ainsi,
aucune observation n’a été faite quant a I’enseignement de la distinction entre le passé composé
et 'imparfait, ce qui est pourtant I’objectif principal de ’auteure. Lévesque rapporte que
I’enseignement de cette distinction ne se fait pas avant la 7° année, ce qui, selon les enseignantes
interviewées, pose probléme pour les €léves. L’observation en classe s’est terminée par des
entretiens privés avec chaque enseignante'®. Ces entretiens ont pour but de « voir si ces
enseignantes sont conscientes du probléme et comment elles s’y attaquent spécifiquement »
(Lévesque, 2010, p.75). Ainsi, elle a questionné chaque enseignante sur ses connaissances
concernant 1’aspect, les problémes qu’il peut engendrer chez 1’¢leéve et les techniques

d’enseignement.

Dans ses résultats, elle décrit, entre autres, le cours sur I’imparfait auquel elle a assisté.
Elle le décrit comme étant de type Fonfs, c’est-a-dire que I’enseignement porte principalement
sur la forme du verbe accordant peu d’importance au sens et a I’emploi. Le cours est divisé en
quatre activités : une discussion sur la temporalité et I’imparfait; [’enseignement des
terminaisons de I'imparfait; la création en équipes d’un moyen pour la mémorisation des

terminaisons; les présentations des moyens trouvés. Par la suite, elle décrit dix événements

'® « Malheureusement, une perte de données numériques a affecté les trois enregistrements d’entretiens
effectués sur place. Les entretiens avec les enseignantes A et B ont pu étre repris. [...] Malheureusement,
il n’a pas été possible de reprendre 1’entretien avec I’enseignante C, de sorte que nous ne pouvons citer de
passages de son entretien ni nous baser sur ses résultats. » (Lévesque, 2011, p. 75)
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qu’elle a notés lors de son observation afin d’en faire ressortir les lacunes. Par exemple,
I’enseignante définit les verbes comme illustrant une action en donnant pour exemple des mots
comme manger, parler, chanter, courir et sauter ou encore, une autre enseignante omet
d’expliquer la distinction aspectuelle. Elle remarque que le type d’enseignement valorisé par les
enseignantes semble étre trés axé sur la forme du verbe, soit la morphologie verbale. Toutefois,
le seul cours observé ne peut pas vraiment permettre de dresser un état de la situation de
I’enseignement des temps passés. En effet, un des cours portait sur le présent et 1’autre sur
I’imparfait, qui plus est, sur la forme de I’imparfait. L’objectif d’observer 1’enseignement des
temps passés n'a donc pas été atteint. Malheureusement, 1’expérience comporte un certain
nombre de limites, dont les problémes techniques empéchant 1’analyse de certains résultats et le
peu de cours observés consacrés a I’enseignement des temps passés. De méme, 1’étude a été
effectuée en contexte d’immersion. C’est pourquoi 1’expérience présente plutét des résultats
relatifs a I’utilisation quotidienne des temps passés. Pour cela, 1I’étude de Lévesque (2010), bien
qu’elle porte sur ’enseignement de la distinction des temps passés, s’¢loigne un peu de cette

recherche. Cependant, les résultats quant a 1’intrant analysé sont pertinents a la recherche.

Dans son analyse de I’intrant, Lévesque inclut les erreurs et emplois erronés, commis par
les enseignantes, la saillance, qui signifie que le locuteur met l'emphase sur un aspect du
discours, la phonétique et la typicité dans I’emploi. Lévesque rapporte que sur un corpus total de
1 812 verbes au passé, 96,97 % des verbes au passé en situation obligatoire et 48,90 % des
verbes au passé en situation possible ont été saisis. De plus, seulement 2,59 % des emplois sont
erronés : 33 utilisations d’un temps passé lorsqu’un autre temps est obligatoire et 14 lorsqu’un
autre temps est préférable. Des erreurs quant a la phonétique de 1’imparfait et du passé composé
ont aussi été notées, en plus d’autres erreurs quant a 1’utilisation adéquate des formes du passé.
Pour ce qui est de la saillance, les résultats ne sont pas significatifs. Seulement 15,70 % des
passés composés et 22,77 % des imparfaits sont saillants, ce qui signifie qu’une certaine emphase
est mise sur eux dans le discours. Par exemple, un verbe peut étre saillant grace a une pause,
effectuée avant de prononcer le verbe, soit par un haussement de ton ou encore une hésitation.
Toutefois, seulement 6 erreurs sur 35 sont saillantes et 62 emplois atypiques sur 330 le sont
aussi. Le fait que deux des enseignantes n’aient pas le francais comme langue premicre peut

aussi expliquer le fait que leur utilisation des temps passés ne soit pas parfaite. En effet, ’auteure
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recense sept emplois du passé composé ou I’imparfait est obligatoire ou nécessaire, mais 30
emplois de I’imparfait ou c’est le passé composé qui est préférable ou obligatoire. Par ailleurs,
les réponses qu’ont données les enseignantes lors des entrevues démontrent une connaissance
moindre de la distinction aspectuelle des temps passés. Par exemple, 1’enseignante a défini le
pass€¢ composé comme étant télique (« qui s’arréte ») et I’'imparfait comme étant descriptif et
répétitif. On peut en conclure que les apprenants ne pourront, eux non plus, maitriser

parfaitement la distinction aspectuelle des temps passés.
Lévesque a aussi étudi¢ les emplois typiques et atypiques que faisaient les enseignantes
du passé composé et de I’imparfait, remarquant une utilisation des verbes du passé plus grande

en contexte typique qu’en contexte atypique (voir tableau 3).

Tableau 3 : Nombre de passé composé et d’impartfait en lien avec I’aspect lexical

Passé composé Imparfait

. Nombre . Nombre
Aspect lexical , Pourcentage Aspect lexical , Pourcentage

d’occurrences d’occurrences

ETA 152 16,02 % ETA 494 73,51 %
ACT 211 22,23 % ACT 86 12,80 %
ACC 317 33,40 % ACC 51 7,59 %
ACH 269 28,35 % ACH 41 6,10 %
Total 949 100,00 % Total 672 100,00 %

Lévesque (2010)

En fait, 797 occurrences sur 949 sont des utilisations typiques du passé composé et 494
occurrences sur 672 le sont pour I'imparfait. Le tableau 3 montre que 73,51 % des imparfaits
sont utilisés avec des verbes d’état et inversement, la majorité des passés composés sont utilisés
avec des verbes d’achévement et d’accomplissement. Ce qui rend compte de [’utilisation

prototypique des temps passés dans I’extrant des enseignantes.

Lévesque remarque une chose importante : I’intrant est riche en occurrences du passé. En
effet, il y a 672 verbes a I’'imparfait et 949 au passé composé sur 19 heures de cours. Ce qui
équivaut a 0,83 verbe au passé composé et 0,59 verbe a I’imparfait par minute. Ainsi, chaque
minute, ’intrant de 1’¢léve contient une occurrence du passé, ce qui est encourageant.

Cependant, la chercheuse note aussi que cet intrant peut contenir des erreurs qui sont prises en
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compte par 1’¢leve. L’enseignant doit étre conscient que son extrant joue un réle constant dans
I’apprentissage des ¢leves. Les résultats n’ont pas montré qu’un type d’erreur ressortait plus
souvent qu’un autre, de la méme facon que le discours des enseignantes tend majoritairement
vers 1’usage des passés prototypiques. Le probléme n’est donc pas au niveau de la fréquence,
mais plutot de la qualité de I’intrant. En effet, au niveau de la typicité, il y a un manque. Il y a
donc un biais distributionnel en faveur de la typicité dans I’intrant des éleéves, c’est-a-dire que

I’enseignant est aussi influencé par I’aspect lexical dans son utilisation des temps passés.

Par ailleurs, Collins, Trofimocich, White, Cardoso et Horst (2009) ont étudié
I’importance de I’intrant dans 1’enseignement de notions dites difficiles. Le but de I’étude est de
déterminer la distinction entre une construction dite facile et une autre dite difficile en langue
seconde en examinant les caractéristiques structurales dans I’intrant. Ils ont choisi d’analyser
I’acquisition du passé (simple past et past progressive) et des déterminants possessifs a la
troisieme personne du singulier (his/her) pour un corpus total de 110 000 items. Le corpus a été
compilé a partir de 40 heures d’enregistrements audio-vidéo de classes d’anglais intensif de la
sixiéme année du primaire. L’analyse du simple past a été faite en comparaison avec celle du
past progressive. Ce dernier est généralement acquis tot et n’est pas influencé de facon
incorrecte par 1’aspect lexical du verbe. Toutefois, il y a tout de méme une tendance a prioriser
I’utilisation du past progressive avec les verbes d’activité. Ainsi, deux questions sont posées : a)
quel est le profil d’opacité d’une construction facile, comme le progressive, selon la distribution
de la forme, les propriétés lexicales et sa saillance perceptuelle ? Et b) comment ce profil peut
étre comparable aux constructions difficiles, comme le simple past? Pour répondre a ces
questions, les auteurs proposent d’analyser trois aspects de I’intrant : la distribution des items et
des types d’items en lien avec d’autres formes, les propriétés lexicales selon leur fréquence et
leur profil aspectuel et I’environnement phonétique afin de déterminer la saillance de ces formes

dans I’intrant.
D’abord, dans leur analyse de la distribution des formes, des 15 130 verbes analysés,

seulement 9 % sont au simple past et 5 % au past progressive. En outre, des 1413 verbes au

simple past, 75 % sont des verbes irréguliers, donc 25 % sont des verbes réguliers avec une
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terminaison en -ed. Ainsi, les deux temps représentent moins de 10 % chacun de I’intrant, il n’y a

donc pas de différence majeure pour cette analyse.

Ensuite, I’analyse du profil lexical se divise en deux parties : la fréquence d’un verbe
dans le langage en général (selon le logiciel Range de Heatley et Nation, 1994) et la distribution
des verbes selon les catégories sémantiques (état, actitivé et télicité'’). Parmi les passés
irréguliers, 98 % figurent parmi les 1000 familles de mots les plus fréquentes en anglais (groupe
1K) tandis que seulement 58 % des verbes réguliers figurent dans ce groupe. Les verbes réguliers
sont souvent utilisés avec des verbes inhabituels dont la signification peut échapper aux ¢éleves de
niveau débutant (p.ex. Flapped, wiggled). Par ailleurs, 70 % des verbes au past progressive sont
aussi du groupe 1K. Toutefois, ces verbes ont été répétés a plusieurs reprises. En fait, 26 past
progressive ont €té répétés plus de huit fois, les rendant sirement plus mémorables dans I’intrant
de I’apprenant. Méme si 59 % des past progressive sont utilisés avec des verbes d’activité, il en
reste 41 % qui sont utilisés avec des verbes d’autres catégories sémantiques (ex. télique), ce qui
diminue I’influence de I’aspect lexical en comparaison avec le simple past. En effet, la majorité
des verbes au simple past, soit 72 %, est utilisée avec des verbes téliques. Donc, on remarque une
grande différence dans le profil lexical entre les constructions difficiles et faciles. Le past
progressive est utilis¢ avec des verbes communs et est moins restreint par 1 utilisation
prototypique des verbes d’activité alors que le simple past est plus restreint par cette
prototypicité en plus de présenter une rare utilisation de verbes communs avec ses formes

régulieres.

En somme, Collins et al. (2009) concluent que le simple past n’est pas particulicrement
transparent pour I’acquisition. Son utilisation n’est ni prépondérante, ni saillante. Surtout, ce
n’est pas la fréquence de la forme dans I’intrant qui est jugée pertinente dans I’étude, puisqu’elle
est relativement basse pour les deux formes. Les auteurs relévent plutot I’importance des autres
facteurs : le profil lexical et la saillance. Le tableau 4, ci-dessous, montre comment la

construction facile, le past progressive, se démarque de la construction difficile, le simple past.

' La catégorie « télicité » est en fait ’'union des catégories d’achévement et d’accomplissement, comme
le propose Dowty (1986).

47



Tableau 4 : Profil de ’intrant des constructions faciles et difficiles

Facile : Progressive Difficile : Simple past
Fréquence générale Basse Basse
Distribution des formes Haute Basse
Distribution sémantique Modérée Basse
Saillance perceptuelle Haute Basse

Collins et al. (2009)

Le simple past a une fréquence, une distribution des formes, une distribution sémantique
et une saillance qui sont toutes basses. Ce qui signifie que méme si la fréquence des items est
basse pour les deux types de constructions, la construction dite difficile se démarque par son
manque de diversité dans Dintrant. Tel que mentionné plus haut, le simple past est
principalement utilis¢ avec des verbes du groupe 1K pour ce qui est des formes irrégulieres, mais
moins pour les formes régulieres, tandis que le past progressive est principalement utilisé avec
des verbes du groupe 1K peu importe la forme réguliere ou irrégulicre. De plus, le simple past
est plus influencé par 1’aspect lexical que le past progressive. Finalement, le simple past n’est
pas ou est peu saillant dans I’intrant alors que le past progressive 1’est. Ainsi, selon les facteurs
permettant de distinguer une construction qui s’acquiert tot d’une construction qui s’acquiert
tard, on note : la fréquence dans le langage, la distribution s€émantique et la saillance. Ces trois
facteurs permettent effectivement de rendre compte de la facilité¢ d’accés et d’acquisition du past

progressive par rapport au simple past.

En résumé, les recherches de Collins et al. (2009) et de Lévesque (2010) montrent que la
fréquence n’est pas le seul aspect pertinent dans I’analyse de I’intrant. D’autres recherches
présentent d’ailleurs les mémes conclusions quant au réle de 1’analyse de la fréquence (Bybee,
1995; Wulff et al., 2009). Les deux études montrent aussi I’influence de 1’aspect lexical dans
I’intrant, en particulier pour les constructions difficiles. En effet, pour le simple past on remarque
un grand nombre d’utilisations prototypiques. Alors, non seulement le simple past et le passé
compos¢ sont des constructions difficiles a cause de leurs caractéristiques, mais aussi a cause de
I’intrant fourni par les enseignants. C’est pourquoi il est d’autant plus important pour un
enseignant de porter une attention particuliére a ’intrant au moyen d’activités pédagogiques
permettant un intrant de qualité et diversifié. Il est important aussi d’offrir des activités contenant

un intrant recherché qui permet de prendre en compte les constructions difficiles. Enfin, il a été
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mentionné plus haut que le biais distributionnel dans I’extrant d’un locuteur natif confondait
aussi I’apprenant. En effet, ’influence de I’aspect lexical sur le choix des temps, entre autres, est

un probléme trop important pour ne pas étre considéré par I’enseignant.

2.3.2. L’influence de I’aspect lexical

Howard (2002) se questionne sur 1’aspect lexical et son importance dans la morphologie
aspectuelle, tel qu’énoncé dans I’hypothése de I’aspect. 11 souléve aussi le peu d’études vérifiant
la cessation d’une telle dépendance. Cette étude (Howard, 2002) utilise une analyse quantitative
et des entrevues, faites auprés de 18 apprenants avancés anglophones. Les apprenantes sont
toutes des femmes, séparées en trois groupes : le groupe 1 ayant recu deux ans d’enseignement,
le groupe 2 ayant recu deux ans d’enseignement plus une année dans une université frangaise et

le groupe 3 ayant recu trois années d’enseignement, sans exposition informelle au francais.

Pour analyser ses résultats, Howard utilise une analyse « within-category » qui permet de
voir la distribution des occurrences a travers chaque catégorie, contrairement a une analyse
« across-category » qui se concentre sur un marqueur spécifique. Cette méthode lui permet donc
de voir que le présent est principalement utilis¢ avec les ETA, ensuite avec les ACT, puis les

ACC et finalement les ACH, dans cet ordre décroissant (voir figure 3).

Figure 3 : Ordre d’utilisation du présent par rapport a ’aspect lexical

Etats (ETA) > Activité (ACT) > Accomplissement (ACC) > Achévement (ACH)

Howard (2002)
Cela lui permet aussi d’affirmer que les verbes ETA ont une plus grande résistance au marquage

du passé que les autres types de verbes, tandis que les verbes ACH sont plus souvent marqués au

passé, plus particuliérement au passé composé (voir Figure 4).
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Figure 4 : Ordre d’utilisation du passé composé par rapport a I’aspect lexical

Achévement (ACH) > Accomplissement (ACC) > Activité (ACT) > Etat (ETA)

Howard (2002)

Il est aussi intéressant de noter 1’utilisation complétement inverse du passé composé par
rapport au présent, mais aussi par rapport a I’imparfait, puisque le schéma de 1’'imparfait est
similaire a celui du présent. En effet, un des groupes, le groupe 1, n’a pas montré¢ le méme
schéma spécifique quant a 1’utilisation des temps passés; Howard a toutefois noté que ce méme
groupe a fait une surutilisation du présent, ce qui peut avoir biaisé les résultats. En effet,
I’évitement est une technique que les apprenants peuvent utiliser afin de faire moins d’erreurs; le
probléme est que cela empéche d’analyser de fagon efficace leur utilisation de la difficulté
évitée. Dans ce cas-ci, le fait que les deux autres groupes aient présenté le méme schéma est
suffisant pour le prendre en considération. Cependant, cette inégalité dans 1’utilisation des temps
par rapport aux types de verbes peut aussi étre due a la fréquence plutét qu’a la difficulté
d’utiliser un temps avec un type de verbes. Ainsi, la faible utilisation des ETA avec le passé
compos¢ peut €tre vue comme naturelle dans le langage plutot qu’une difficulté dans

I’apprentissage.

Par la suite, une autre analyse tient compte de la variation de I’emploi du passé composé
dans les contextes perfectifs, ainsi que de la variation de I’emploi de I’imparfait dans les
contextes imperfectifs. L’analyse montre sans contredit une influence du contexte perfectif ou
imperfectif sur le choix des verbes. Pour les trois groupes, il semble effectivement qu’en
contexte perfectif, les verbes ETA soient plus résistants, et ce, méme avec 1’imparfait; les verbes
ACH et ACC sont les plus nombreux. Inversement, en contexte imperfectif, les verbes ETA et
ACT sont les plus fréquents. Howard explique que « I’utilisation d’un marqueur aspectuo-
temporel, qui exprime la valeur aspectuelle qu’un verbe assume en contexte, impose une plus

grande difficult¢ pour les verbes ayant moins d’affinités prototypiques que ceux ayant plus
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d’affinités » (traduction libre, 2002, p.103)'®. En contexte perfectif, il est possible de retrouver
un emploi inappropri¢ de I’imparfait avec un verbe ETA (p.ex. Je suis allée en France et
j’habitais en France pour une année, p.103). Il s’agit tout simplement d’une association
prototypique : le verbe ETA a attiré ’emploi de I’imparfait. En contexte imperfectif, ce sont les
verbes ACH et ACC qui montrent une telle résistance (p.ex. Chaque weekend on est allé a Paris,
p-104). En somme, Howard (2002) classe les prédications ACC et ACH dans les emplois
typiques du passé¢ composé et les prédications ACT et ETA dans les emplois typiques de

I’imparfait.

Pour conclure cette analyse, 1’auteur explique que cette étude renforce 1’hypothése de
I’aspect, puisque I'utilisation des temps passés est en accord avec les prédictions de 1’hypothése
et va méme au-dela du point d’émergence de la morphologie aspectuo-temporelle. Selon le
contexte aspectuel, ce qui est prototypique et non prototypique sera différent, et un contexte
perfectif sera plus ouvert au marquage non prototypique qu’un contexte imperfectif. Dans une
autre ¢tude, Izquierdo (2007) constate tout comme Howard (2002) que les apprenants ont plus de
facilité avec les perfectifs et avec les passés prototypiques, et ce, peu importe 1’environnement ou

les conditions développementales.

L’effet de I’aspect lexical n’est pas absolu. Howard explique que 1’apprenant n’applique
pas constamment une forme avec un type de verbe, mais plutdt, qu’il suivra une tendance :
perfectif ou imperfectif. Si un verbe quelconque a plusieurs affinités prototypiques avec un
marqueur, il aura tendance a les réunir. Conséquemment, si les affinités prototypiques sont
moindres, 1’utilisation d’un marqueur spécifique au verbe sera moins fréquente. Pour ce qui est
des contextes perfectifs, déja il a été noté qu’il s’agissait de contextes moins problématiques, de
sorte qu'il n’y a que peu de différences entre les groupes concernant 1’utilisation des marqueurs
en contextes perfectifs. L’auteur constate 1’apport d’un apprentissage a I’étranger, en immersion,
sur I'utilisation de marqueurs non prototypiques en contextes imperfectifs. D’ailleurs, une autre

é¢tude de Howard (2001) compare les effets d’un apprentissage a 1’étranger a celui d’un

'8 «The use of an aspectuo-temporal marker to express the aspectual value that a verb assumes in context
poses greater difficulty with verbs which share less prototypical affinities with that marker than those
which share greater affinity.»
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enseignement d'une langue étrangére, ou il y a moins de possibilités d’immersion. A partir d’une
analyse quantitative transversale des données orales du francais d’apprenants irlandais de niveau
avancé, ’auteur constate les bénéfices d’un enseignement langue seconde (plutdt que d’un
enseignement langue étrangere). Les éleves étant allés étudier a 1’étranger ont en effet acquis une
meilleure précision langagi¢re dans leur utilisation des temps passés. Toutefois, au niveau de

I’acquisition, les mémes problémes se posent, une certaine influence lexicale persiste.

Cette étude vient aussi appuyer celle d’Izquierdo et Collins (2008) sur I’influence de
I’aspect qui persiste malgré le transfert positif d’une langue ayant un systéme aspectuo-modal
semblable a la langue cible, dans ce cas-1a le transfert de 1’espagnol au francais. Ils remarquent
en effet que les apprenants anglophones du FLS ont tendance a étre influencés par la sémantique
du verbe en plus de montrer une préférence pour I’'utilisation du perfectif par rapport a celle de
I’'imperfectif. Cette observation les meéne a se questionner sur 1’influence d’une langue
maternelle faisant le marquage perfectif-imperfectif. Effectivement, alors que I’apprenant
hispanophone explique avoir recours a sa langue maternelle, qui elle aussi fait la distinction entre
le perfectif et I’imperfectif, afin de faire le bon choix de forme dans le contexte demandg,
I’apprenant anglophone explique avoir de la difficulté a faire le bon choix de forme a cause de
I’absence de cette distinction dans sa langue maternelle. Inversement, dans une étude de Collins
(2002), les apprenants francophones de 1’anglais langue seconde avaient tendance a utiliser le
present perfect (un temps qui est morphologiquement similaire au passé compos¢) avec les
verbes téliques. De plus, dans une précédente étude longitudinale sur le développement du
marquage temps-aspect d’un apprenant allemand, Housen (2000) note que la différence entre la

L1 et la L2 peut faire accroitre la préférence d’un apprenant pour la sémantique du verbe.

Dans les résultats de 1’étude d’Izquierdo et Collins (2008), on note effectivement que les
anglophones choisissent leur temps de verbe en fonction de 1’aspect lexical. Ils utilisent le
perfectif principalement avec les ACH et les ACC, puis avec les ACT et les ETA et,
inversement, utilisent I’imperfectif avec les ETA, les ACT, puis quelques ACC. Les ACH sont
trés rarement utilisés avec I’imperfectif, on note d’ailleurs la méme tendance chez les
hispanophones. Aussi, les anglophones utilisent plus souvent les ACC et les ACH avec le

perfectif que les hispanophones. En somme, les résultats démontrent que les hispanophones ne
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montrent pas de préférence pour le marquage perfectif par rapport au marquage imperfectif et
que leur choix de temps-aspect est en fait plutét adéquat. De plus, les résultats montrent
qu’effectivement, alors que les anglophones semblent étre influencés par 1’aspect lexical dans
leur utilisation du perfectif et de I’imperfectif, les hispanophones font une meilleure utilisation de
la distinction temps-aspect. En effet, ’influence lexicale touche surtout leur utilisation des ACH
et des ETA alors que leur utilisation de I’imperfectif avec les verbes d’état et les verbes téliques
est plus adéquate que chez les anglophones. Les hispanophones ont aussi moins tendances a

marquer le perfectif avec les verbes téliques que les anglophones.

En résumé, alors que les hispanophones ont bénéficié des similitudes entre leur L1 et la
L2, atténuant ainsi 1’effet de 1’aspect lexical, ce dernier a joué¢ un role dans I’apprentissage des
anglophones. Les fonctions duratives des verbes sont en partie responsables des erreurs des
anglophones. Pour les hispanophones, ’aspect lexical n’a principalement touché que les
catégories d’état et d’achévement, soit les deux extrémes prototypiques. De plus, les deux
groupes ont ¢té influencés par la télicité et la ponctualité dans leur utilisation du perfectif. 11 est
toutefois clair que les similitudes entre la L1 et la L2 concernant I’aspect sont bénéfiques. En ce
sens, les hispanophones semblent avoir un avantage dans leur apprentissage de I’imperfectif.

Cependant, I’emploi dans les contextes atypiques reste un probléme.

Une autre étude d’Izquierdo (2009) révele aussi que, malgré les similitudes entre la L1 et
la L2 quant au marquage aspectuel, 1’aspect lexical reste un défi dans I’emploi du passé en
contextes atypiques. Effectivement, les hispanophones ont un avantage du fait que certaines
informations sur le sens et la forme des aspects grammaticaux sont déja acquises. Donc, non
seulement la compréhension et la rétention sont facilitées, mais aussi « le confinement de
I’imparfait a une seule valeur aspectuelle » (Izquierdo, 2009, p.605) est évité. Tout de méme,
I’auteur remarque cette tendance, méme chez les plus avancés, a se fier aux propriétés
sémantiques des verbes, limitant ainsi le transfert positif. Ce qui permet a ’auteur de constater
que « la connaissance des ¢éléments langagiers d’une langue apprise antérieurement ne garantit
pas son transfert immédiat dans la nouvelle langue cible chez les apprenants » (Izquierdo, 2009,
p.605). L’auteur constate ici aussi que les verbes ETA et ACH sont les plus problématiques. Il

explique ce phénoméne par la propriété non dynamique des verbes d’état qui s’oppose tres

53



fortement a ’emploi du passé composé et du sens ponctuel inhérent aux verbes d’achévement
qui s’oppose a ’emploi de I’'imparfait. Il semble donc primordial de privilégier un enseignement

qui permettrait a I’apprenant d’aller au-dela de cette fausse conception.

En conséquence, Izquierdo (2009) retient la nécessité d’enseigner la différence entre les
valeurs aspectuelles de I’imparfait et du passé composé a ceux n’ayant pas cette distinction dans
leur L1. Il se base ensuite sur sa recherche avec Collins (2008) pour proposer des activités
permettant d’identifier les contextes ou ces valeurs sont nécessaires. Les activités doivent leur
permettre d’intérioriser les régles grammaticales et faire la liaison entre le sens et la forme. Pour
les apprenants ayant déja une compréhension de la distinction entre le passé composé et
I’imparfait, Izquierdo propose des activités d’éveil au langage permettant aux apprenants de faire
le lien entre le systeme aspectuel de leur L1 et de la L2. De plus, des activités attirant I’attention

sur les emplois atypiques du passé composé et de I’imparfait seraient plus que nécessaires.

Toutes ces études privilégient le rapport entre 1’éléve et ses connaissances. Nous retenons
que I’influence de I’aspect lexical est trés présente chez les apprenants, peu importe leur langue
maternelle. En effet, cette dépendance va au-dela des connaissances des apprenants et reste
ancrée dans leur interlangue. Toutefois, I’aspect lexical ne doit pas étre pergu comme
entierement négatif, puisque cette influence se retrouve aussi dans I’extrant des locuteurs natifs.
Neéanmoins, I’influence lexicale, chez 1’apprenant, est plus forte que chez le locuteur natif et le
pousse a utiliser incorrectement le passé composé et I’imparfait en faisant une distinction
lexicale plutdt qu’aspectuelle. C’est ce facteur qui est considéré comme une cause de la difficulté
de la distinction entre le passé composé et I’imparfait. A partir de ces informations,
I’enseignement et la transposition didactique peuvent maintenant €tre examinés a travers la
recherche antérieure, car toutes ces études prennent en compte les causes et difficultés énoncées

ci-haut.
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2.4. Les recherches et approches concernant I’enseignement de la distinction

entre le perfectif et 'imperfectif

Différentes explications ont été formulées concernant la difficulté qu’ont les apprenants
d’apprendre la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Si les manuels et les grammaires
ne sont pas toujours efficaces dans 1’explication de la distinction, I’enseignement reste aussi un

facteur qui contribue a I’apprentissage ou au handicap.

2.4.1. Les lacunes de I’enseignement

Comme le souligne Abrate (1983), les manuels d’enseignement (utilisés dans les années
70 et 80) tiennent pour acquis que 1’apprenant peut assimiler les régles et les utiliser de fagon a
structurer son langage et a parler comme un locuteur natif. Pourtant, I’apprenant a besoin d'un
enseignement qui lui permet de prendre conscience de son discours et de ses nuances, afin de ne

pas négliger les contraintes aspectuelles naturellement utilisées par les locuteurs natifs.

Dansereau (1987) énumeére cinq « terminologies traditionnelles » qui posent probléme,
selon elle :
1. L’action finie vs D’action non finie: Danserecau dénonce en effet I’idée selon laquelle
I’imparfait aussi peut €tre fini, par rapport au présent. Les enseignants doivent préciser que
I’action est complétée au point de référence dans le passé, ce qui est plus adéquat, méme s’il
reste une certaine ambigiiité, selon Dansereau. En effet, de simples termes ne peuvent rendre
compte de la complexité des définitions aspectuelles, cette explication devrait étre accompagnée
par d’autres explications quant au caractére subjectif de la distinction des temps passés.
2. L’imparfait exprime la continuité : Dansereau (1987) explique que le terme « continu » est lui
aussi ambigu, tout comme les termes « duratif » et « ponctuel », car ces termes semblent indiquer
que la durée affecte le choix du temps. Elle donne 1’exemple : le roi a régné pendant soixante
ans, qui utilise un passé compos€, associé au trait « ponctuel », et qui pourtant refléte une réalité
continue dans le temps. En retour, le terme « continu » exprime aussi le fait qu’une action du
passé€ n’a aucune indication de début ou de fin. Or, certaines phrases a I’imparfait peuvent avoir
un début ou une fin implicite : Marc s’est jeté de [’avion. Pendant qu’il tombait, il avait peur,

mais lorsque ses pieds ont touché la terre, sa peur s’est évaporée. L’action de tomber est
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encadrée par deux passés composés exprimant ainsi le début et la fin de « tomber ». Cependant,
Dansereau oublie que I’aspect sécant, exprimé par I’imparfait, exprime justement une absence de
bornes. De plus, cet exemple situe I’imparfait a travers les bornes du passé composé et non celles
de I’imparfait. Donc, 1’idée de limites serait préférable aux termes de ponctualité et de continuité.
3. Etat, action, description : les verbes d’état ou d’action peuvent se conjuguer a tous les temps,
peu importe leur sens inhérent. Ces termes donnent I’impression a I’apprenant que le choix de
temps dépend de la sémantique du verbe. Aussi, le terme « description » qu’on utilise pour
qualifier ’imparfait est erroné, car le pass¢ composé aussi peut étre utilis¢é pour décrire une
action, notamment dans une situation d’avant-plan/arriere-plan. En effet, distinguer le passé
compos¢ et I’imparfait a 1’aide des termes action et description peut confondre I’apprenant. Par
exemple, il a aimé cette fille longtemps ou il terminait toujours ses devoirs avant de souper. En
fait, le terme « description » devrait tout simplement étre plus spécifique, par exemple, spécifier
qu’il s’agit de décrire ce qui entoure 1’action principale : les lieux, les sentiments, la température.
4. Le passé composé représente un €¢vénement ciblé ou répété un nombre de fois déterminé et
I’imparfait représente un événement répété un nombre de fois indéterminé : encore une fois,
nombre d’exemples montrent le contraire : i/ tombait quand il a vu I’hélicoptére, action non
répétée et pourtant a ’imparfait. A I’inverse, il est souvent venu me voir est au passé composé et
est pourtant une action qui se répete un nombre indéterminé de fois (Dansereau, 1987, p.35).

5. Traduction anglaise : certains disent que I’imparfait peut se traduire par « used to/would ».
Toutefois, would peut avoir plusieurs sens en anglais, dont un sens conditionnel. En fait,
I’anglais et le frangais n’ont pas un systéme verbal semblable, il est donc préférable de ne surtout
pas enseigner cette distinction par la traduction. Un autre exemple est celui de « she had a
child » qui peut se traduire par elle a eu un enfant ou elle avait un enfant. C’est ignorer la

différence aspectuelle que de vouloir trouver un terme anglophone pour traduire le temps verbal.

D’autre part, critiquant les grammaires pour leur manque de pédagogie dans 1’explication
des regles, Abrate (1983) explique que ’utilisation des temps passés n’est pas dépendante de
situations pouvant étre codifiées, mais est plutdt 1’interprétation de situations, par I’apprenant.
C’est d’ailleurs ce processus qui doit €tre enseigné, a savoir comment le locuteur natif pergoit la
réalité du passé et comment I’expliquer de fagon compréhensible aux apprenants ? Elle évoque la

redondance des grammaires, mais aussi leurs lacunes. Si le passé composé exprime une action
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complétée, I’imparfait aussi le permet, de sorte qu'il y a une ambigiiité. Abrate (1983) explique
que les regles de 1’'un peuvent étre transposées a 1’autre. Connaissant les différents facteurs qui
rendent la distinction aspectuelle complexe, les chercheurs ont entrepris de trouver une méthode
d’enseignement qui permette d’enseigner la distinction entre le passé composé et I’imparfait
efficacement. Comme Dansereau (1987) le mentionne, les méthodes traditionnelles proposent
des termes contradictoires avec la réalité et des exercices qui n’expliquent pas la complexité

aspectuelle. En d’autres mots, la cohérence du systéme n’est pas respectée.

2.4.2. L’enseignement aspectuo-modal

Weinrich (1973) explique la distinction aspectuelle par le cadre de référence : « [l]e
temps [...] dépend de la position de la phrase par rapport a I’ensemble du récit » (p.132). Selon
lui, I’apprenant aura une meilleure idée de la distinction aspectuelle si les temps passés sont
présentés dans un contexte narratif ou dans un discours. Dans ce contexte, le passé composé
représente le commentaire, alors que 1’imparfait représente la narration. Weinrich (1973)
explique que le discours narratif se divise en deux parties : 1’avant-plan (le passé composé) et
I’arriere-plan (I’imparfait). L’avant-plan est le squelette de la narration alors que I’arriere-plan en
est le support. Cette explication « narrative » a €té€ reprise par de nombreux chercheurs, présentés

plus bas, afin d’étre appliquée dans 1’enseignement.

A partir de cette idée, Dansereau (1987) reprend I’explication de Pulgram (1984) et écrit
que I'imparfait exprime « quelles étaient les conditions » et le passé composé€ « qu’est-ce qui
s’est passé » (Dansereau, 1987, p.37). Selon elle, cette explication ne permet aucune exception.
Au lieu d’utiliser des mots clés comme « durée » ou « ponctuel », cette explication demande a
I’apprenant un effort de visualisation ou le passé composé est présenté comme 1’action principale
alors que I’'imparfait permet de compléter et d’entourer les faits. De plus, elle est concise et
demande peu de mémorisation. Cependant, cette explication doit étre accompagnée de multiples
exemples afin d’aider D’assimilation et la pratique. Ainsi, I’enseignant présente d’abord
I’imparfait en deux catégories : I’imparfait d’habitude et I’imparfait d’arriére-plan. Il est aussi
préférable de commencer 1’exercice par des phrases simples imposant un choix aspectuel limité :
il dormait quand le téléphone a sonné ou elle a crié quand elle a vu le serpent (Dansereau, 1987,

p-38). Plus I’apprenant est a I’aise avec ce choix, plus I’enseignant peut choisir des phrases
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complexes : elle a fermé la porte quand elle a remarqué qu’il neigeait (Dansereau, 1987, p.38).
Cette explication a fait I’objet d’'un mémoire de maitrise (Fahmy, 2007) afin d’analyser les

impacts d’un enseignement aspectuel selon 1’approche de Dansereau (1987).

Dans son mémoire de maitrise, Fahmy (2007) se questionne sur le rdéle d’un
enseignement aspectuel dans 1’apprentissage du passé composé et de I’imparfait. Elle a observé
32 participants adultes non francophones a Montréal répartis en deux groupes (un groupe de 8
participants et un autre de 24). La méme enseignante (c’est-a-dire la chercheuse) a travaillé avec
les deux groupes. Un prétest a permis de vérifier les connaissances des temps passés par les
apprenants tandis qu’un post-test a permis de vérifier 1’état des connaissances suite a
I’enseignement. Deux tests ont été créés comprenant tous deux un exercice a trous et une
composition. Une séquence didactique a aussi €té créée a partir du théme des histoires policiéres
et inspirées du modele de I’approche guidée et participative basée sur les histoires (c.-a-d. PACE

ou présentation-attention-coconstruction-extension, d’Adair-Hauck & Donato, 1994).

La séquence didactique est constituée d’une activité de discussion pendant laquelle les
participants se racontent une expérience concernant un vol (présentation). Ensuite, les apprenants
lisent un texte concernant un vol de banque et répondent en équipes a des questions (attention).
A cette étape, seul le sens est important, la forme n’est toujours pas introduite. L’étape suivante
correspond a la « coconstruction » (découverte guidée) de régles grammaticales. C’est a ce
moment que 1’attention des apprenants est dirigée vers la distinction entre le passé composé et
I’imparfait. Cette étape se divise en deux activités : une relecture de I’histoire avec mise en
situation et un texte a trous. La relecture de I’histoire a pour but de permettre aux étudiants
d’associer I’imparfait aux circonstances et aux conditions, et le passé composé a ce qui s’est
passé€. Finalement, la dernic¢re étape, I’« extension », est un dictoglosse. C’est-a-dire, aprés une
lecture par I’enseignante d’un texte, les étudiants reconstruisent 1’histoire a partir de leurs notes.

Toutes les discussions sont enregistrées.
En général, les étudiants se sont montrés réceptifs aux explications aspectuelles, et ce, des

I’activité de réflexion et de discussion. Lors de I’exercice a trous, les étudiants ont utilisé un

grand nombre d’explications aspectuelles pour justifier leurs choix. En tout, 96 explications
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aspectuelles ont été utilisées contre 105 explications non aspectuelles. Ce résultat est prometteur
vu le peu d’heures d’exposition auxquelles les étudiants ont eu droit. Lors du dictoglosse, une
activité peu usuelle pour les apprenants, moins d’explications métalinguistiques ont été¢ fournies
par les apprenants. Selon Fahmy (2007), une préparation a 1’activité aurait été utile afin de
familiariser les étudiants a ce type de tache. Il n’est pas possible d’affirmer en termes statistiques
qu’il y a corrélation entre les bons résultats et la formulation d’explications métalinguistiques,
toutefois, I’analyse qualitative permet certaines propositions. D’abord, dans 1’exercice a trous,
beaucoup d’erreurs ont ét¢é commises avec des verbes ayant une valeur lexicale pouvant se
confondre avec un temps ou I’autre, comme il est discuté dans I’hypothese de I’aspect. La
chercheuse donne en exemple le verbe « fermer » qui était a I'imparfait et pour lequel seulement
10 % des étudiants ont choisi la bonne forme. Parmi les sept explications données pour les cing
équipes, deux sont aspectuelles. Une fois sur deux, cette explication a donné un résultat positif,
permettant de dire que la seule bonne réponse quant a ce verbe a ¢été obtenue en partie grace a
une explication aspectuelle. L’étape de « coconstruction » permet d’ailleurs de donner des
contre-exemples a 1’association prototypique des verbes. Pour la courte composition, la
différence entre le premier et le second test n’est pas significative, mais le nombre de verbes a
augmenté, laissant croire a une augmentation de la confiance des étudiants par rapport a

I’utilisation des verbes au passé.

En somme, les étudiants ont montré une réceptivité quant aux explications aspectuelles; si
les résultats ne présentent pas une amélioration dite significative, cela ne tient qu’au court laps de
temps (Fahmy, 2007). Les deux objectifs sont confirmés : « les apprenants ont effectivement
repris et se sont approprié les explications coconstruites avec 1’enseignante en ce qui concerne la
distinction aspectuelle entre le PC et 'IMP » (Fahmy, 2007, p. 110-111), et les explications
aspectuelles (par exemple, 1’utilisation des termes d’avant-plan et d’arriére-plan ou les questions
«qu’est-ce qui s’est pass€ ?» et «quelles étaient les conditions ? ») ont renforcé la
compréhension des temps passés. La chercheuse ajoute que 1’explication de Dansereau (1987)
semble avoir ¢été bénéfique aux étudiants et que la démarche de conceptualisation
métalinguistique aide a D’apprentissage de la distinction aspectuelle. Subséquemment, un

enseignement aspectuel doit étre fait dés le début. Enfin, elle croit aussi que des activités
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visuelles (avec images ou impliquant des mouvements) pourraient étre bénéfiques a

I’apprentissage. Pour cela, elle se réfere aux études de Blyth (1997) et Gezundhajt (2000).

De son coté, Connor (1992) se questionne plus précis€ément sur la difficulté de la
distinction des temps passés par des locuteurs de langues germaniques. Il est mentionné plus haut
que Connor (1992) distingue trois types de difficultés d’apprentissage : linguistiques,
pédagogiques et relatives & I’apprenant. A partir de cela, I’auteur se demande ce que peut faire
I’enseignant, au-dela de cette distinction, lors d’une situation ou 1’apprenant ne maitrise pas
I’opposition aspectuelle, et ce qu’il lui est possible de faire afin de régler ce probléme. Dans cette
¢tude, ’auteur explore 1’utilité d’une technique impliquant les processus naturels du langage, ce

qui est possible si I’apprentissage de la grammaire et du sens se fait de facon parall¢le.

De fait, Connor (1992) propose une technique qui s’inspire du cinéma et de Weinrich
(1973). 11 s’agit en fait d’exploiter ’emploi des temps passés dans le contexte de description.
L’arriere-plan sert donc a situer la scéne et I’avant-plan vient décrire 1’action principale (il faisait
beau lorsque je suis arrivée a Madrid). Les aspects non sécant et perfectif du passé composé
permettent de 1’associer au concept de frontieres d’un événement tandis que 1’aspect sécant, et
donc sans limite, de I’imparfait le rend tout désigné pour jouer le réle d’arriere-plan, de cadre ou

d’accessoire de 1’événement.

Pour ¢étudier cette technique, 7 étudiants anglophones ont été sélectionnés. L’étude a duré
6 semaines et comprenait 5 cours de 45 minutes par semaine, totalisant 22,5 heures. Un prétest a
¢té administré lors de la premiére semaine durant lequel les apprenants visionnaient les 11
premicres minutes d’un film et devaient par la suite raconter les événements. Six semaines plus
tard, ce méme test €tait refait en tant que post-test. Entre les deux tests, les participants ont appris
une méthode d’apprentissage afin d’améliorer leur distinction des temps passés : I’enseignant
présente d’abord un court film aux apprenants qui doivent ensuite en narrer les événements. Par
la suite, les apprenants ont droit a un enseignement suivant ces étapes :
1. chaque apprenant doit narrer en anglais un incident qui lui est arrive;
2. ’apprenant doit ensuite prendre un instant pour rejouer cet incident dans sa mémoire;

3. il est ensuite orienté vers 1’identification de moments critiques apparaissant dans 1’avant-plan;
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4. ces moments d’avant-plan sont alors associés au passé compose;

5. Papprenant est amené a réfléchir sur la nature de 1’arriére-plan (plus distant, moins clair,
moins immédiat) par rapport a I’avant-plan;

6. I’arriere-plan est associé a I’imparfait;

7. ’apprenant doit enfin trouver le lexique adéquat a 1’avant et a l'arriére-plan afin de créer sa
propre narration;

8. les apprenants se pratiquent intensivement a 1’aide d’histoires vraies qu’ils créent ou qu’ils
écoutent, utilisant toujours leur imagerie mentale. Ils sont encouragés a utiliser le métalangage
cinématographique plutdt que la terminologie grammaticale pour justifier leurs choix ou pour

donner une rétroaction.

Les étudiants travaillent avec des histoires vraies tirées de leur mémoire ou avec des films
pré visualisés, a partir desquels ils utilisent un vocabulaire adapté permettant d’associer le passé
compos¢ et I’imparfait a des moments narratifs précis. Des exercices plus théoriques comme les
textes a trous ont €ét¢ mis de coOté, puisqu’ils encouragent une étude trop superficielle et
« contreperformante » pour I’apprentissage sémantique des temps. En dernier lieu, la rétroaction
a aussi €té utilisée lors des activités, que ce soit celle des pairs ou celle des enseignants, toujours

en utilisant le métalangage cinématographique.

L’auteur montre comment la technique de la visualisation peut améliorer le choix
aspectuel chez les apprenants. Les résultats sont trés concluants quant a 1’utilit¢ de la
visualisation dans le choix aspectuel des temps passé€s dans une narration. En outre, le prétest
démontre que le présent et I’infinitif sont utilisés par les apprenants comme technique d’omission
lorsqu’ils ne savent pas quel temps utiliser entre le passé composé et I’imparfait. Dans les post-
tests, les résultats démontrent que la visualisation est efficace pour le choix aspectuel et pour la
morphologie. Lors de cette étude, les apprenants se sont butés a un manque de vocabulaire,
limitant ainsi la réussite de I’activité. De plus, leur précédent apprentissage bas¢ sur les regles

grammaticales et leur faible connaissance de la morphologie a été un probléme.

L’article de Connor ne détaille pas la méthodologie. A partir des résultats, elle explique

que l’intervention se compose, outre 1’enseignement visuel de la distinction aspectuelle,
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d’exercices structurauxw, d’autocorrection et de rétroaction. Cette combinaison de variables rend
difficile D’interprétation des résultats, car les gains observés ne peuvent pas €tre attribués a
I’enseignement visuel seulement. Aussi, alors qu’elle mentionne I’importance de la grammaire,
elle n’explique pas comment et quand cette grammaire est enseignée. Il est aussi important de
mentionner les limites imposées par le vocabulaire. Nous pensons toutefois que la technique de
Connor est intéressante, car elle met de c6té la terminologie qui met I’emphase sur la sémantique

des temps plutdt que sur leur différence aspectuelle.

Cette méthode de visualisation a été reprise par Blyth (1997) qui la classe dans le courant
constructiviste. En effet, en permettant a 1’apprenant de se créer sa propre image mentale,
I’approche lui permet d’étre maitre de son propre apprentissage. Dans son étude, Blyth propose
en fait de faire découvrir I’enseignement aspectuel a des enseignants. Selon lui, la difficulté pour
I’enseignant est de se représenter les connaissances conceptuelles de I’apprenant dans une seule
et simple régle. Pour ce faire, Blyth s’inspire entre autres de Labov (1972), Dansereau (1987) et
Connor (1992) pour construire sa séquence didactique sur la théorie d’avant-plan et d’arricre-

plan de Weinrich (1973).

Comme Dansereau (1987), Blyth (1997) présente d’abord aux enseignants des contre-
exemples afin de leur faire comprendre l'inefficacité des regles traditionnelles. Cette premicre
¢tape vise a créer un déséquilibre. L’objectif de cette premicre étape est de montrer aux
enseignants que leurs conceptions concernant 1’aspect sont erronées, nécessitant ainsi un
enseignement afin de revenir a un équilibre. Les enseignants sont donc invités a réfléchir a des
événements personnels. A ce moment, les termes d’avant-plan et d’arriére-plan sont introduits.
Jusqu’a présent, la distinction entre le passé composé et I’imparfait est difficilement explicable
en termes métalinguistiques. Toutefois, les enseignants ont plus de facilité a justifier leur choix
avec les termes d’avant-plan et d’arriere-plan. Cette premicre partie permet de présenter les
temps passés de fagon inductive, en laissant les enseignants réfléchir par eux-mémes. Ensuite,

Blyth (1997) leur propose le résumé d’un film. Cela doit leur faire comprendre que la séquence

19 . . . 4.z A N

Les exercices structuraux incluent tous les exercices répétant un méme modele structural : la
conjugaison, les exercices a trous, la transformation, le dialogue dirigé (par exemple questions et
réponses), la complétion (de phrases), la combinaison (de deux phrases, par exemple) et la substitution.
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temporelle du film implique une causalité et qu'un changement dans la chronologie méne a un
changement de sens. Les enseignants doivent ensuite lire un article de journal concernant un
crime. Ce genre de lecture est privilégié pour sa suite d’événements détaillée, mais aussi pour les
informations complémentaires. En lisant I’article, les enseignants doivent dessiner une fléche sur
les verbes qui permettent a 1’histoire d’avancer et un cercle sur les verbes qui ne permettent pas a
I’histoire d’avancer. Cette notation fait ressortir 1’utilit¢ des événements en arriére-plan et en
avant-plan ainsi que leur role. A partir de ces notations, les enseignants font la liste des
événements d’avant-plan en ordre chronologique et déterminent quel est le périmétre des
événements d’arriere-plan. Cette partie de I’exercice doit les faire réfléchir sur la portée des
événements d’arriére-plan qui peut étre sur 1’histoire entiére, sur une partie de 1’histoire ou sur un
seul événement. D’un autre c6té, cet exercice introduit les aspects sécant et non sécant. Comme
il a ét¢ mentionné précédemment, ces deux aspects, ignorés dans la recherche antérieure, sont
intéressants d’un point de vue pédagogique, puisque 1’idée de limites est facile a expliquer, entre
autres avec un tel exercice. Une autre activité consiste & demander aux enseignants de raconter
une anecdote. Cette activité est accompagnée d’une vidéo d’une minute a partir de laquelle les
enseignants doivent formuler un résumé en justifiant leurs choix aspectuels. Par la suite, les
enseignants regoivent des résumés de la méme vidéo écrits par des locuteurs natifs. Toutes ces
activités sont suivies d’une période de réflexion. Pour les enseignants, cette période de réflexion
permet de comprendre I’importance de construire leur propre expérience narrative. Pour les
apprenants, cet enseignement permet de présenter la distinction aspectuelle sans nécessairement

avoir a utiliser des termes « grammaticaux » comme perfectif, imperfectif, sécant, etc.

Dans leurs recherches, Bardovi-Harlig (1998) et Liskin-Gasparro (2000) démontrent aussi
I’efficacité d’un enseignement qui utilise la narration et le concept d’avant-plan et d’arriére-plan.
Par exemple, Liskin-Gasparro (2000) a étudié 1’efficacité de la narration dans 1’apprentissage
aspectuo-modal. La premiere tache consiste a résumer un segment du film Modern Times de
Charlie Chaplin, aprés visionnement. Dans la deuxiéme tache, les étudiants doivent raconter une
expérience personnelle. Enfin, la séquence se termine par une rétroaction dans leur langue
maternelle durant laquelle I’étudiant et le chercheur visionnent les enregistrements vidéo des
deux premicres activités. Les étudiants doivent commenter différents moments de leur narration

et expliquer, par exemple, une hésitation ou un choix de verbe. Liskin-Gasparro (2000) conclut
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en affirmant I’efficacité¢ d’une telle méthode. Encore une fois, I’utilisation de termes plus simples
comme D’arriére et I’avant-plan facilite I’apprentissage et permet a I’enseignant de se questionner

sur I’aspect plutot que sur la temporalité.

En somme, la construction visuelle d’événements narratifs aide au développement des
connaissances aspectuelles (Bardovi-Harlig, 1998; Blyth, 1997; Connor, 1992; Liskin-Gasparro,
2000). Ainsi, I’utilisation unique de textes a trous utilisant la troisiéme personne ne peut pas étre
efficace dans la construction mentale (Blyth, 1997). Il est important de concentrer 1’attention de
I’apprenant sur une forme complexe et de lui permettre de I’intérioriser selon son propre rythme
et ses propres capacités. La méthode de visualisation présentée ci-haut et les résultats obtenus
permettent de démontrer son utilité. Toutefois, 1’enseignement des contextes atypiques est ici
omis et pourtant, il s’agit d’un probléme persistant chez les apprenants, tel que démontré par

Howard (2002), Izquierdo et Collins (2008) et Izquierdo (2009).

2.4.3. L’enseignement des contextes typiques et atypiques

Lévesque (2010) propose aussi une solution didactique, aux enseignantes, qui, a la
manicre de Connor (1992) et Blyth (1997), intégre 1’enseignement aspectuel, mais permet aussi
de rendre compte des contextes typiques et atypiques. Tout d’abord, s’inspirant de Weinrich
(1973), elle amene 1’idée d’avant-plan et d’arriere-plan pour distinguer les deux temps, comme
dans un film. Le but de D’activité est d’amener I’éléve a réfléchir a ses propres hypothéses
(activité¢ d’éveil). Il y est donc actif et non passif et il a le contrdle sur son apprentissage.

L’activité est ensuite centrée sur I’écriture et le choix des bons temps en fonction du contexte.

La proposition de Lévesque (2010) comporte plusieurs étapes. La premiere consiste a
introduire des temps passés par 1’observation de leur omniprésence dans le discours. Par la suite,
I’enseignant propose deux phrases (par exemple, j'ai écris — j’écrivais) a observer, afin
d’enclencher la réflexion des ¢€léves sur la distinction aspectuelle. Apres cela, en équipe,
I’enseignant fait lire aux €léves quatre paragraphes et leur demande de les examiner, afin d’en
tirer des hypotheses sur I’utilisation de I’imparfait et du passé composé. Les quatre paragraphes,

présentés dans la figure 5, confrontent les contextes atypiques et typiques.
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Figure 5 : Paragraphes avec exemples positifs et négatifs des temps passés

C’était un beau matin d’été. Alors C’était un beau matin d’été. Alors
1 que Joe dormait sous un arbre, les 2 que Joe dormait sous un arbre, les
oiseaux lui ont donné le don de la oiseaux lui *donnaient le don de la
danse. Joe, lui, crovait qu’il ne danse. Joe, lui, crovait qu’il ne
C’était un beau matin d’été. C’était un beau matin d’été.
3| Pendant que les oiseaux lui 4| Pendant que les oiseaux lui *ont
donnaient le don de la danse, Joe a donné le don de la danse, Joe a
commencé a ronfler et a se croire en commencé a ronfler et a se croire en
(Lévesque, 2010)

Lévesque explique que I'utilisation d’exemples positifs et négatifs permet de « mettre en
évidence un contraste » (2011, p. 52). Ici, ce sont les phrases grammaticales et agrammaticales
qui s’opposent en plus d’opposer le pass€¢ composé a I’imparfait. Ce contraste permet aussi de
faire ressortir les emplois atypiques et typiques. Par exemple, 1’utilisation du verbe donner qui
est un verbe ACT montre la possibilité d’associer les verbes d’action a 1’imparfait. A cette étape,
les ¢éléves sont donc déja confrontés a un emploi atypique. L’enseignante peut aussi les guider a
I’aide d’indices : s’imaginer un film, se questionner sur le changement de point de vue entre les
paragraphes et se questionner sur les subordonnants utilisés. Les hypothéses trouvées sont
présentées en classe. Par la suite, un deuxiéme corpus est présenté cette fois-ci avec le verbe
penser, qui est un verbe ETA. Cette deuxiéme observation est censée confirmer 1’hypothése de
’avant-plan et de I’arriére-plan. A la suite de cela, les équipes partagent a nouveau leurs
hypothéses et se mettent d’accord sur une reégle. Enfin, des exercices sont proposés afin de
pratiquer et raffermir leur apprentissage. Lévesque propose ensuite d’intégrer ce nouvel
apprentissage dans leurs autres taches scolaires et de rédiger une légende. Ce type
d’enseignement qui utilise le visuel et la réflexion, comme il a été déja mentionné, est plus facile
a enseigner et, comme les études le montrent, est aussi plus efficace avec les apprenants. Par
conséquent, cet enseignement sied bien au contexte primaire, puisqu’il ne confronte pas les

¢léves a un vocabulaire grammatical complexe. Qui plus est, il ne confronte pas les éléves a une

65



multitude d’explications et de sens différents pour opposer et expliquer les temps passés, au

contraire.

La séquence proposée suit la démarche active de découverte (DADD) de Chartrand
(1996) qui suggere une mise en situation afin de montrer la pertinence de 1I’étude aux ¢€léves
avant de commencer 1’é¢tude méme de la notion. Tout comme dans la proposition de Lévesque, la
DADD propose aux ¢leéves de tester leurs propres hypothéses a partir d’un corpus offert. En
termes simples, Lévesque résume sa séquence ainsi que la DADD en six étapes : 1’exercice de
reconnaissance de la structure, ’exercice de reconnaissance avec justification, 1’exercice de
construction de phrases a 1’aide de manipulations syntaxiques, I’exercice de correction de
phrases avec justification, [’exercice de production de textes avec consignes et le
réinvestissement controlé. De plus, Lévesque (2010) explique que ce genre d’exercice encourage
la prise en compte de la distinction entre le pass€¢ composé et I’imparfait autant dans le type

d’exercices que dans le role de guide de I’enseignant.

Le probléme, selon Izquierdo (2007), est que les moments ou le passé atypique est utilisé
dans I’intrant ou I’extrant sont rares ou peu prépondérants. Il propose aussi un enseignement des
contextes typiques et atypiques en contexte multimédia. Il retient I’importance de ne pas
surcharger I’intrant d’adverbes temporels, qui pourraient distraire 1’attention des apprenants de
I’apprentissage des temps passés. Or, la section 2.2.3 démontre que les manuels ont tendance a
associer les temps a des marqueurs temporels. Aussi, dans la phase de la production, la
rétroaction est indispensable afin de faire réaliser aux apprenants les différences entre leur
interlangue et la L2. Cette rétroaction peut soit étre centrée sur la forme, c’est-a-dire diriger
I’attention de 1’apprenant vers son choix de temps, ou centré sur le sens, c’est-a-dire diriger
I’attention de 1’apprenant vers le sens recherché a partir d’une déclaration, entre autres, et donc
indirectement sur le choix du temps. De plus, les quatre legons sont divisées en deux :
vocabulaire et temps pass€, empéchant ainsi les erreurs ou les hésitations liées au manque de
vocabulaire. Les activités propos€es travaillent la lecture, 1’écriture et 1’oral a travers la

compréhension et la production écrite.
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En somme, la recherche antérieure penche fortement vers I’enseignement aspectuo-modal
avec visualisation, et ce, des le début, et de plus en plus vers I’enseignement des contextes
typiques et atypiques. Ces approches prennent en considération les savoirs présentés dans les
grammaires et dans la recherche antérieure (Andersen et Shirai, 1994; Weinrich, 1973; pour ne
nommer que ceux-la) afin de les adapter aux savoirs et aux besoins des apprenants.
L’enseignement aspectuo-modal respecte les critéres de cohérence du systéme et de pertinence
didactique puisqu’il offre une explication généralisée et complete de la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait, en plus de considérer les connaissances antérieures des apprenants. En
effet, les explications narratives permettent a I’apprenant d’utiliser les temps passés sans avoir a
réfléchir aux multiples sens possibles des temps passés. A partir de cela, il est pertinent de se
questionner sur les connaissances et applications des enseignants concernant la distinction entre
le passé composé et I’imparfait afin de savoir si elles sont en accord avec la recherche antérieure

présentée ci-haut.

2.5. Synthése et objectifs de recherche

Cette recherche s’interroge sur I’enseignement de la distinction entre le passé composé et
I’imparfait. D’abord, la distinction entre le pass€¢ composé et I’imparfait renvoie a une distinction
aspectuelle nuancée qui ne peut se limiter a des termes tels que « ponctuel », « durée » ou
« description ». Ensuite, la transposition didactique comprend non seulement les connaissances
de I’enseignant, qui se construisent a partir des supports didactiques (section 2.2), mais aussi des
besoins de I’apprenant. La recherche antérieure est abondante et permet déja de dresser un
portrait assez complet du probléme indiquant que I’intrant et I’influence de 1’aspect lexical sont
des causes non négligeables dans la difficulté de distinction du passé composé et de I’imparfait.
Ces deux points sont non seulement expliqués théoriquement dans les sections 2.1 et 2.2, mais
aussi dans les sections 2.3 et 2.4. De plus, les recherches ont permis d’appliquer les propositions
didactiques (principalement celles de Weinrich, 1973) dans les classes afin de constater leur
efficacité dans 1’acquisition des temps passés. Par ailleurs, la recherche antérieure (Blyth, 1997)
pointe aussi en direction des enseignants et des supports didactiques qui semblent mal

comprendre les difficultés des étudiants, au profit d’un enseignement de la forme (section 2.4.1).
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La distinction entre le passé¢ composé et I’imparfait est au coeur de cette recherche. Parmi
les explications possibles, la recherche antérieure retient surtout celle d’avant-plan et d’arricre-
plan, proposée par Weinrich (1973). Si les aspects grammaticaux permettent de mieux
comprendre la distinction entre le passé composé et I’imparfait, ils sont peut-Etre trop complexes
pour étre présentés comme tel aux apprenants. C’est pourquoi cette terminologie est remplacée
par les termes d’avant-plan et d’arriere-plan, ou encore, I’imparfait d’habitude et de situation.
Ainsi, le présent chapitre démontre 1I’importance de I’hypothése de 1’aspect dans cette étude, a
travers les sections 2.1.2, 2.1.3 et 2.3, principalement. Cette théorie explique, surtout, comment
I’apprenant associe les verbes ETA et ACT avec I’imparfait et les verbes ACC et ACH avec le
pass€¢ composé, de par leurs similitudes sémantiques. De plus, Dansereau (1987) constate que
cette association se fait méme dans les manuels qui associent, entre autres, les verbes d’état a
I’imparfait. La description de deux manuels didactiques utilisés au Québec (section 2.2.3)
confirme aussi cette affirmation. Cette association se trouve aussi dans I’intrant de I’apprenant,
puisque les locuteurs natifs aussi ont tendance a faire ces mémes associations, ce qui engendre
des erreurs d’emploi dans 1’extrant de 1’apprenant. Outre cette difficulté, la recherche antérieure
(Abrate, 1983; Connor, 1992; Dansereau, 1987) fait état d’autres difficultés a prendre en compte
lors de I’¢élaboration de matériel didactique : les confusions phonétiques, la langue maternelle, les
capacités de rétention, le manque de vocabulaire, la complexité de la forme, la qualité de
I’intrant, etc. Sachant cela, les chercheurs (Bardovi-Harlig, 1998; Blyth, 1997; Connor, 1992;
Dansereau, 1987; Fahmy, 2007; Izquierdo, 2007; Lévesque, 2010; Liskin-Gasparo, 2000) ont
propos¢ différentes approches didactiques prenant toutes en compte la nécessit¢ d’un
enseignement aspectuel ainsi qu’un enseignement des contextes typiques et atypiques a un
niveau plus avancé. A cet effet, la section 2.2 propose un idéal de transposition didactique, en

plus de décrire la transposition didactique de deux manuels de FLS.

La grille ci-dessous (figure 6) a pour but de présenter deux visions d’enseignement
évoquées a travers ce chapitre : ’enseignement idéal, proposé par la recherche antérieure (entre
autres, Bardovi-Harlig, 1998; Blyth, 1997; Comrie, 1976; Connor, 1992; Dansereau, 1987,
Fahmy, 2007; Izquierdo, 2007; Lévesque, 2010; Liskin-Gasparo, 2000; Pulgram, 1984;
Weinrich, 1973) et I’enseignement actuel, décrit dans les supports didactiques et dans la

recherche antérieure (entre autres, Abrate, 1983; Connor, 1992; Dansereau, 1987). En plus de
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synthétiser les connaissances actuelles sur 1’enseignement et la transposition didactique, elle

servira de base a I’analyse de la transposition didactique.

Figure 6 : Grille comparative et analytique de la transposition didactique

Enseignement idéal

| Enseignement actuel

Contenu

Explications

— Avant-plan/arriére-plan

— Qu’est-ce qui s’est passé/Quelles

étaient les conditions ?
— Actions consécutives/actions
simultanées

— Fini/non-fini

— Ponctuel/continu

— Action/description

— Répétitions déterminées/
répétitions indéterminées

Activités didactiques

Séquence

— Présentation, pratique et
communication

— DADD (Lévesque, 2010)
— PACE (Fahmy, 2007)

— Formation, régles et exceptions,
pratique, exercices systématiques

Intrant

— Emploi majoritaire

— Emploi, sens et forme
-Verbes en contextes typiques et
atypiques

-Présence réduite des adverbes
temporels

— Forme majoritaire
— Forme, sens, emploi
— Verbes d’état associés a I’imparfait

Nature des exercices

— Résumer de film/anecdote/
enseignement visuel

— Activités déductives

— Lecture et compréhension
— Repérage et hypothéses/
coconstruction de régles

— Exercices a trous

— Association forme-sens/

construction de phrases a partir d’un

modéle
- Production écrite

— Exercices a trous

— Exercices systématiques

— Description d’image

— Transposition

— Compréhension

— Choix de réponses/association
— Production écrite

— Question-réponse

A travers les recherches présentées plus haut, le type d’analyse varie. Les recherches

concernant les causes du probléme ont tendance a prioriser une analyse quantitative. Du c6té de

la recherche s’intéressant aux méthodes pédagogiques, une analyse mixte, parfois uniquement

quantitative, est utilisée. Les entrevues sont utilisées par quelques chercheurs (Lévesque, 2010;

Izquierdo et Collins, 2008; Fahmy, 2007) afin de questionner les étudiants ou les enseignants sur

leurs connaissances concernant le passé composé et 1’imparfait. Dans Izquierdo et Collins

(2008), I’entrevue est utilisée pour comprendre les facteurs qui influencent les choix aspectuels

tandis que dans Fahmy (2007), les entrevues étayent le niveau de compréhension qu’ont les
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apprenants de la méthode d’enseignement utilisée. Il appert donc que ce type d’outil est
bénéfique a une recherche qui souhaite analyser les connaissances des enseignants par rapport a
la distinction aspectuelle. Du c6té de 1’analyse quantitative, le but principal est d’analyser les
résultats des ¢tudiants; or cela n’est pas utile pour cette recherche. Toutefois, I'utilisation de
I’analyse quantitative faite par Lévesque (2010), soit I’analyse de I’intrant, est pertinente dans
cette recherche qui s’interroge sur la transposition didactique. Si I’observation ne fait pas partie
des outils d’analyse, le matériel didactique utilisé par les enseignants peut étre analysé afin de
constater, comme Lévesque (2010), le type d’enseignement et ’intrant. De plus, puisque la
transposition didactique est indissociable des savoirs de 1’enseignant, mais aussi de ceux des
¢léves, il est pertinent de questionner les enseignants sur leur connaissance des difficultés des
apprenants. Les études d’Izquierdo (Izquierdo et Collins, 2008; Izquirerdo, 2009) montrent les

difficultés chez I’apprenant et celle de Lévesque (2010), les difficultés chez les enseignantes.

Notre objectif se décline ainsi :
1. Décrire les connaissances et pratiques des enseignants dans I’enseignement de la distinction
entre le passé composé et I’imparfait :

1.1. Décrire les connaissances des enseignants participants a cette étude quant a la
distinction entre le passé composé et I’imparfait.

1.2. Décrire les connaissances des enseignants participants a cette ¢tude quant aux
difficultés qu’ont les étudiants avec la distinction entre le passé composé et I’imparfait.

1.3. Décrire et analyser le matériel didactique fourni par les enseignants participants a
cette étude.

1.4. Décrire et analyser I’intrant disponible dans le matériel didactique fourni par les

enseignants participants a cette étude.
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Méthodologie

Cette recherche a pour but de comprendre et de décrire les connaissances et pratiques des
enseignants concernant I’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait.
Elle s’inscrit donc dans le domaine de la recherche descriptive. Pour ce faire, il faut non
seulement questionner les connaissances des enseignants par rapport a cette distinction, mais
aussi analyser le matériel didactique utilis¢é pendant ’enseignement des temps passés. La
méthodologie de recherche permettant de répondre a ces objectifs, a savoir le contexte, les
conditions, les participants, les outils de la collecte de données, la collecte de données et son

déroulement ainsi que 1’analyse des données, est présentée dans ce chapitre.

3.1. Contexte de la recherche

La recherche a été réalisée auprés d’enseignants travaillant dans diverses institutions
éducatives offrant des cours de francisation a différents niveaux. La majorité des cours de FLS se
donnent dans les universités, les commissions scolaires ou les cégeps, et peuvent étre offerts par
le gouvernement (MIDI). Les plans de cours pour chaque niveau sont généralement similaires a
ceux du ministére, brievement présentés au premier chapitre. Généralement, le passé composé
est introduit au niveau débutant, mais c’est au niveau intermédiaire qu’il est vraiment travaill¢,
de méme que pour I'imparfait et la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Au niveau
avanceé, la concordance des temps passés est consolidée. Pour cette raison, seuls des enseignants

ayant déja enseigné aux niveaux intermédiaire et avancé ont été retenus, soit neuf enseignants.

3.1.1. Participants

Neuf enseignants en FLS ont participé a 1’étude (n = 9). Le tableau 5 décrit le profil des
enseignants participants obtenu par un formulaire qu’ils ont rempli lors de la sélection. Afin de
garder leur anonymat, les noms des enseignants sont remplacés par une lettre, de A a I. Les
enseignants A, B, C et G ont entre 25 et 35 ans d’expérience alors que les enseignants D, E, F, H

et [ ont entre 3 et 11 ans d’expérience. Ils enseignent a I’Université, au MIDI ou au collégial, soit
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des institutions éducatives ayant des clienteles étudiantes différentes. Par exemple, la clientele
universitaire apprend le francgais pour étudier alors que la clientele du MIDI apprend le francais
pour travailler. De plus, tous les enseignants ont un diplome de deuxiéme cycle, ou sont en voie
de I’obtenir. Toutefois, leur éducation se distingue puisque seuls les enseignants A, C, D, F, G et

H ont étudié la didactique ou I’enseignement des langues. Enfin, seul I’enseignant H n’a pas le

frangais comme L1, mais tous parlent au moins trois langues (incluant le francgais).

Tableau 5 : Informations sur les enseignants observés

Expérience | Formation LletL2 Niveaux et cours enseignés
Enseignant | 30 ans - Bacc. en littérature | L1 : Frangais - Tous les niveaux
A - M.A. en didactique | L2 : Anglais, -Frangais oral et écrit, Université
espagnol -Didactique du FLS, Université
Enseignant | 33 ans - Bacc. en L1 : Frangais - Principalement débutant et
B préscolaire-primaire- | L2 : Anglais, intermédiaire
orthopédagogie espagnol - Frangais au primaire, Ouest
- M.A. en andragogie Canadien
-Frangais oral et écrit,
Université, Commission scolaire
Enseignant | 26 ans - Bacc. en L1 : Frangais - Principalement avancé
C enseignement des L2 : Anglais, - Frangais oral et écrit, Cégep,
langues espagnol MIDI (MICC), Université
- M.A. en didactique
Enseignant | 7 ans - Bacc. en L1 : Frangais - Principalement débutant
D enseignement du L2 : Anglais, - Frangais oral et écrit, CSDM
FLS espagnol, italien
- M.A. en didactique
du FLS (en cours)
Enseignant | 10 ans - Maitrise en L1 : Frangais - Tous les niveaux
E linguistique L2 : Anglais, - Frangais langue seconde,
allemand, Université, MIDI
portugais,
espagnol
Enseignant | 9 ans - Bacc. en L1 : Francais - Niveaux débutant et
F enseignement du L2 : Anglais, intermédaire
frangais au espagnol - FLS, Commission scolaire
secondaire - FLE, au Mexique
- DESS en didactique
des langues
Enseignant | 24 ans - Licence d’espagnol | L1 : Frangais - Tous les niveaux
G et FLE et alsacien - FLS, niveau universitaire, en
- Maitrise en FLE L2 : Anglais, France, au Québec et aux Etats-
- Doctorat en espagnol, Unis.
linguistique allemand,
(scolarité) portugais
Enseignant | 3 ans - Doctorat en L1 : Vietnamien | - Tous les niveaux
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H didactique du FLS L2 : Anglais, - FLS, Université
Frangais, russe
Enseignant | 25 ans - Bacc, M.A. et L1 : Francais - Intermédiaire
I phonétique | Doctorat en L2 : Anglais, - Linguistique, Université
11 ans-FLS | linguistique italien - Phonétique et FLS, Université

3.2. Collecte de données et outils de la collecte

La collecte de données s’est déroulée a [’automne 2014. La section suivante sert a décrire

les outils qui ont été utilisés afin de répondre aux objectifs de la recherche ainsi que le

déroulement de cette collecte. Une entrevue d’environ 40 minutes et le matériel didactique utilisé

pour enseigner le passé composé et I’imparfait constituent les deux outils d’analyse de cette

recherche.

3.2.1. L’entrevue

Une entrevue structurée a été effectuée avec les enseignants. Les questions posées étaient

liées a trois thémes : les connaissances des enseignants quant aux temps passés ainsi qu’a la

distinction entre le passé composé et I’imparfait, ainsi que I’enseignement de cette distinction.

Les questions liées a ces trois thémes sont présentées dans le tableau 6.

Tableau 6 : Questions d’entrevue

Thémes

Questions

1. Connaissances et conceptions de
I'enseignant sur les temps passés

a) Pourriez-vous définir le passé composé ? Comment
I’expliquez-vous en classe ?

b) Pourriez-vous définir I’imparfait ? Comment
I’expliquez-vous en classe ?

¢) Quel matériel utilisez-vous pour expliquer les temps
passé ? Est-il fourni par 1'école ou est-il créé par vous-
méme ? Pourquoi ?

d) Pouvez-vous me montrer des extraits du matériel
utilisé ? Comment I'utilisez-vous/le présentez-vous aux
étudiants ?

e) Comment ce matériel vous permet-il de véhiculer ces
deux sens ?

2. Connaissances et conceptions de
I'enseignant sur la distinction entre le passé
composé et I'imparfait

a) Comment expliquez-vous la distinction entre le passé
composé et I'imparfait ?

b) Cette explication dépend-elle des niveaux des
apprenants ? Comment ? Pourriez-vous donner des
exemples ?

¢) Quelle place l'enseignement de la distinction entre le
passé composé et l'imparfait occupe-t-elle dans vos
différents cours ? Combien de temps consacrez-vous a cet
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enseignement ? Est-ce que vous enseignez tout ?

d) Qu'est-ce qui est crucial dans l'enseignement de cette
distinction ?

e) Pouvez-vous me montrer des extraits du matériel
utilisé ? Comment I'utilisez-vous/le présentez-vous aux
étudiants ? Y a-t-il d’autres exercices, oraux, que vous
faites en classe?

) Quel type d'exercices préconisez-vous ?

g) Utilisez-vous une séquence didactique ?

3. Compréhension et difficultés chez les a) Est-ce que la distinction entre le passé composé et
apprenants I'imparfait est bien comprise par les étudiants ?

b) Quelles sont les difficultés associées a l'acquisition de
cette distinction ?

¢) Que faites-vous — quelles explications ou quel matériel
utilisez-vous — pour y remédier ?

Ces questions ont ¢été¢ validées aupres d’un expert du domaine. Durant les entrevues, les
explications et réponses pouvaient toutefois bifurquer ou mener a des questions supplémentaires.
Une part de ’entrevue était donc dépendante des réponses de 1’enseignant. Pour cette raison,
I’entrevue était, en fin de compte, semi-dirigée, méme si congue au début pour étre structurée. En
effet, les explications concernant le matériel didactique n’étaient pas ou peu dirigées, la
chercheuse laissait I’enseignant présenter son matériel et se permettait de questionner
I’enseignant en fonction du matériel présenté. Le matériel est d’ailleurs un des éléments majeurs
de ’entrevue et de la recherche. L’entrevue était faite au moment convenu par la chercheuse et
I’enseignant. Elle durait en moyenne 40 minutes et était enregistrée. Afin de garantir des
réponses en lien avec des aspects d’enseignement bien spécifiques, et par conséquent faciliter la
comparaison entre les participants, les questions ont été préparées a I’avance. Par la suite, les

entrevues étaient transcrites.

3.2.2. Le matériel didactique

Lors de la sélection des candidats, il était précisé que le matériel didactique utilisé pour
enseigner le passé composé et I’imparfait était requis. Certains enseignants ont compris que les
exercices devaient cibler strictement la distinction entre les deux temps, ce qui a rendu difficile la
collecte d’exercices circonscrite au passé compos¢é ou a I’imparfait. Les enseignants étaient libres
d’apporter le nombre d’exercices qu'ils voulaient. Ainsi, certains enseignants ont apporté une

dizaine d’exercices alors que d’autres en ont apporté cing. En fin de compte, 110 exercices ont
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été retenus (86 pratiques et 24 théoriques). Parmi les 86 exercices pratiques, certains

comprenaient plus d’un exercice, pour un total de 98 exercices.

3.2.3. Déroulement

Tout d’abord, des demandes ont été envoyées a 1’Ecole de langues de I’Université de
Montréal (UdeM), & 1’Ecole des langues de 1’Université du Québec a Montréal (UQAM), a la
Commission scolaire de Montréal (CSDM) et a ’association québécoise des enseignants de
frangais langue seconde (AQEFLS) afin qu’ils envoient aux enseignants une demande de
participation. Par la suite, s’ils étaient intéressés et si leur profil correspondait aux besoins de la
recherche, une date et une heure de rendez-vous étaient fixées. Quelques jours avant la rencontre,
les enseignants étaient informés du matériel didactique qu’ils devraient apporter pour 1’entrevue.
Ils pouvaient alors envoyer par courriel leur matériel, si ce dernier était informatisé, ou
simplement 1’apporter avec eux le jour de I’entrevue afin que nous en fassions des copies. En
début de rencontre, les enseignants ont lu et signé le formulaire de consentement. A la suite de

cela, I’entrevue était réalisée.

3.3. Analyse des données

A partir des données obtenues, une analyse qualitative et quantitative a été faite afin de
répondre aux objectifs de la recherche. L’analyse qualitative constitue le ceeur de la recherche,
puisque 1’objectif est de décrire la transposition didactique et les connaissances des enseignants.
Toutefois, afin de vérifier le degré de typicité de ’intrant retrouvé dans certains exercices, une

analyse quantitative de ces exercices a aussi ¢té réalisée.

3.3.1. Décrire les connaissances des enseignants concernant le passé composé et

Pimparfait

Afin de répondre a ce premier objectif, une analyse qualitative a été réalisée en utilisant
les données d’entretien. Pour cela, les deux premiers blocs de questions étaient utiles, plus
particulierement les questions 1.a, 1.b, 2.a, 2.b et 2.c. De plus, il a aussi été possible de croiser
leurs explications avec celles de leur matériel didactique, soit les 24 « exercices » théoriques

fournis par sept enseignants sur neuf en plus de leur matériel didactique. Toutes ces explications
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ont été codées puis rassemblées dans trois tableaux : le premier concernant les explications des
enseignants (questions l.a, 1.b, l.e et 2.a), le deuxiéme concernant les explications du matériel
théorique fourni et le troisieme concernant les explications supplémentaires concernant
I’enseignement de la distinction aspectuelle (questions 2.b, 2.c et 2d). La codification reprenait
parfois 1’explication exacte, par exemple lorsque 1’enseignant utilisait expressément le terme
« terminé », mais parfois 1’explication était codée afin de rendre compte des similitudes, par
exemple le terme « fini » a été codé « terminé ». Aussi, lorsque les enseignants évoquaient une
idée qui s’apparentait a 1’explication d’avant-plan et d’arriere-plan, par exemple s’ils utilisaient
le terme « imparfait de situation » plutdt qu’« arriere-plan », 1’explication originale était gardée
afin de ne pas biaiser I’analyse. En effet, les termes d’avant-plan et d’arriere-plan étant fortement
associés a Weinrich, il est plus adéquat de respecter le choix de mots des enseignants. Toutefois,
cette similarité de sens est prise en compte dans la discussion. Par la suite, I’analyse des réponses

a été faite a partir de ces différents tableaux.

3.3.2. Décrire les connaissances des enseignants concernant les difficultés qu’ont les

étudiants avec la distinction entre le passé composé et I'imparfait

De la méme fagon que pour I’analyse des explications, les données des entretiens ont été
utilisées, plus spécifiquement le troisiéme bloc, afin de décrire les difficultés des apprenants
quant a la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Les réponses des enseignants ont
aussi ¢té codées. Les codes respectaient en grande partie les termes utilisés par les enseignants.
Les explications concernant les difficultés reliées a la L1 ont été classées « transfert négatif de la
L1 », ou encore, les explications reliées a la concordance et a I’emploi ont été classées
« difficultés dans 1’emploi, concordance et choix aspectuel ». Cette analyse permet, en
complémentarité avec les explications, de mieux comprendre les conceptions des enseignants
quant a la distinction entre le passé composé et ’imparfait, ainsi que leur choix d’activités

didactiques.
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3.3.3. Décrire et analyser le matériel didactique et les activités didactiques proposés

par les enseignants

Pour cet objectif, deux analyses mixtes ont été réalisées afin d’obtenir le plus
d’informations possible : une analyse des aspects de la langue et une de la nature des exercices.
D’abord, tout le matériel didactique a été numérise, puis les 98 exercices ont été codifiés selon
qu’ils ciblaient la forme, le sens, ou I’emploi. Cette codification a été faite a partir des
explications du Grammar Book (Celce-Murcia et Larsen-Freeman, 1999). Ainsi, les exercices
imposant un temps de verbe en particulier sont codés « forme », les exercices qui associent les
temps a une valeur sémantique ou a un marqueur temporel sont codés « sens » et les exercices
opposant le passé¢ composé et I’imparfait sont codés « emploi ». De plus, un double codage de
20 % des exercices a ¢€té fait afin de voir si cette analyse était bien comprise par les deux juges.
Apres une premiere validation peu concluante, les deux juges se sont rencontrés afin de redéfinir
les critéres d’analyse : les exercices qui imposent un temps sont classés dans la forme, les
exercices qui associent un temps a un sens ou a un marqueur de temps ou de relation sont classés
dans le sens et les exercices qui opposent les deux temps sont classés dans I’emploi. En se basant
sur les catégories de Larsen-Freeman (1991), un exercice peut cibler plus d’une fonction. Par
exemple, plusieurs exercices ciblant le sens peuvent aussi cibler emploi vu qu’ils impliquent
aussi un choix opposant les deux temps. De la méme manicre, certains exercices de forme
travaillent aussi le sens. Cependant, nous n’avons retenu qu’un seul aspect de la langue par
exercice afin de rendre 1’analyse plus claire. Un deuxiéme tour, au cours duquel les deux mémes
juges ont analysé dix exercices (5 %), a été effectué pour s’assurer de la fiabilité des catégories et
de la validité de I’analyse. Cette deuxiéme analyse a donné un taux d’accord de 80 %. Ensuite,
une analyse quantitative a permis de comptabiliser le nombre d’exercices pour chaque dimension
grammaticale. Puisque la distinction entre le passé composé et I’imparfait pose plus de défis au
niveau de I’emploi (Larsen-Freeman, 1991), I’analyse a pour but de décrire le taux d’exercices

ciblant cet aspect, par rapport aux autres.

Ensuite, pour la deuxiéme analyse, les exercices ont été classés par nature (c’est-a-dire
exercices a trous, de communication, jeux de role, etc.). Par exemple, un exercice dont
I’explication est de décrire une image selon un modele précis « Quand + passé composé¢ +

imparfait » est classé dans deux catégories : description d’image et construction de phrases
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(modele). L’analyse a aussi été complétée a I’aide des données des entretiens (question 2.e)
concernant les activités utilisées en classe pour lesquelles il n’y avait pas de matériel tangible.
Ces exercices concernent surtout I’enseignement oral. Les résultats ont aussi ét€ comparés aux
entrevues, plus spécifiquement a la question 2.1, « Quel type d'exercices préconisez-vous? », afin

de montrer le lien entre I’intention et la réalité.

3.3.4. Décrire et analyser I’intrant disponible dans le matériel didactique proposé

par les enseignants

Enfin, un exercice sur ’emploi*’ a été sélectionné pour chaque enseignant ayant utilisé ce
type d’exercice. Le choix des exercices était en partie aléatoire, toutefois les exercices de type
« présentation orale » ou « description d’image », donc sans verbes fournis, ne pouvaient étre
analysés. Au total, sept exercices ont €té retenus, car un enseignant n’a fourni aucun exercice
portant sur I’emploi et le second n'a fourni aucun exercice ciblant I’emploi permettant d’analyser
I’intrant. En effet, soit les exercices étaient des « descriptions d’images », soit des constructions
de phrases avec une liste de mots et de verbes ne permettant pas de savoir précis€ément le temps
demand¢ pour chaque verbe. Par la suite, chaque exercice a été analysé de fagon quantitative par
rapport a I’intrant. Dans cette analyse, c’est le degré de typicité des passés qui est observé et
décrit afin de savoir si I’intrant contient assez de passés atypiques, comme il est discuté dans la
section 2.4.3. Ainsi, pour chaque exercice, les verbes au passé ont été classés selon la
classification Vendler-Mourelatos a partir des deux tests de Dowty (1979) retenus dans Recanati
& Recanati (1999), c’est-a-dire le test du progressif pour différencier les ETA (état) et ACH
(achevement) des ACT (activité) et ACC (accomplissement), et le test du « pendant » pour
différencier les ETA et ACT des ACH et ACC?'. Ensuite, chaque verbe a été classé selon le
temps de verbe utilisé. A partir de ces deux classements, il a été possible d’analyser la typicité
selon la classification de Howard (2002) qui classe les prédications ACC et ACH dans les

emplois typiques du passé¢ composé et les prédications ACT et ETA dans les emplois typiques de

% L’emploi est 1’aspect de la langue qui pose le plus de difficultés pour les apprenants selon Larsen-
Freeman (1991) et qui met I’emploi des deux temps du passé en opposition.

! Ces deux tests (proposés dans Recanati et Recanati (1999), Dowty (1979) et Vendler (1967))
permettent une classification simple des verbes. Toutefois, lorsqu’il y avait confusion, plusieurs autres
tests, proposés par Dowty (1976) et Vendler (1967), étaient utilisés afin de s’assurer de la validité de cette
codification. Ces tests sont expliqués dans la section 2.1.2.

78



I’imparfait. En effet, la propriété télique du passé composé le relie aux ACC et aux ACH tandis
que la propriété atélique de I’imparfait le relit plutot aux ACT et aux ETA. Cette typicité¢ dans
I’utilisation des verbes a aussi été expliquée par le phénomene de polarisation distributionnelle
d’Andersen et Shirai (1994) qui rend compte de I'utilisation plus souvent typique qu’atypique
des temps de verbes par le locuteur natif du francgais. Cette analyse a été faite avec les verbes que
les apprenants doivent conjuguer. Toutefois, deux des sept exercices contenaient aussi des verbes
au pass¢ qui n'étaient pas a conjuguer par l'apprenant. Puisqu'ils étaient disponibles dans I'intrant

de I'exercice, une seconde analyse complémentaire a été faite en incluant ces verbes.

De plus, un contre-codage de tous les exercices a été effectué afin d’assurer la validité du
codage. Encore une fois, le premier tour n’a pas été concluant, avec seulement 50 % d’accords.
Une réévaluation des tests et de 1’analyse a été faite afin d’obtenir un meilleur taux d’accords,
soit 80 % d’accords sur 20 % des verbes. Par exemple, les verbes étre et connaitre ont été classés
ETA puisqu’ils ne réussissent pas le test du progressif (je suis en train d’étre...) et qu’ils
permettent toutefois 1’utilisation d’un complément introduit par pendant: j'ai été présente
pendant deux ans. Aussi, le verbe prendre a été class€ ACH parce qu’il ne permet ni le
progressif, ni le « pendant ». Il est préférable de dire j’ai pris cette pomme en deux secondes
plutot que *j’ai pris cette pomme pendant une heure (plutdt, j’ai tenu cette pomme pendant une

heure).

Cette analyse mixte permet de rendre compte des connaissances et mises en pratique dans
I’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait, de maniere a vérifier I’état

actuel de I’enseignement par rapport a la recherche antérieure.

3.4. Synthése de la méthodologie

Cette recherche se veut descriptive: décrire les connaissances et pratiques des
enseignants. Ainsi, non seulement il est question de décrire I’enseignement, mais aussi la
transposition didactique primordiale a 1’enseignement. Cette recherche a été réalisée au moyen
d’une analyse mixte afin de faire ressortir tout €lément pertinent a ’atteinte de I’objectif. Ainsi,

I’analyse qualitative permet de comprendre les connaissances et conceptions des enseignants
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ainsi que leur méthode d’enseignement et leur transposition didactique, tandis que 1’analyse
quantitative permet de décrire la transposition didactique et I’intrant que les apprenants
recoivent. Ces outils ainsi que 1’analyse mixte ont pour but d’atteindre I’objectif qui est de
décrire et d’analyser 1’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait en

classe de francais langue seconde aupres d’adultes allophones.
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Résultats

Ce chapitre décrit les résultats obtenus suite a la collecte et I’analyse des données. Les
connaissances et conceptions des enseignants sont d’abord présentées, puisqu’elles constituent
théoriquement la base de la transposition didactique. Ensuite, les résultats des analyses du
matériel didactique sont exposés dans le but de savoir s’ils représentent bel et bien les
connaissances des enseignants et s’ils tiennent compte des difficultés des apprenants. Enfin,
parmi les exercices déja fournis, I’intrant de sept exercices ciblant I’emploi a été analysé afin de

constater le degré de typicité de I’intrant.

4.1. Les connaissances des enseignants concernant les temps passés

Les deux premiers objectifs de cette recherche sont de comprendre les connaissances et
les conceptions des enseignants par rapport aux temps passés et aux difficultés relies a
’acquisition de la distinction entre le passé composé et I’imparfait. A partir des entrevues, les
explications concernant le passé composé et 'imparfait ont d’abord été analysées, puis
comparées au matériel théorique fourni. Ensuite, les explications concernant les difficultés des

apprenants ont aussi €ét¢ analysées.

4.1.1. Explications et connaissances des enseignants

En premier, chaque enseignant devait expliquer ce qu’étaient le pass€ composé, puis
I’imparfait et finalement, la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Un enseignant
pouvait donner plus d’une explication, dépendamment de ses connaissances. Certains
enseignants se rapportaient a leur matériel didactique pour répondre a la question. L’analyse a
pour but de connaitre 1’état de leurs connaissances et conceptions par rapport aux temps passés.

Les réponses (codées) des enseignants sont fournies dans le tableau 7.
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Tableau 7 : Synthése des explications des enseignants concernant les temps passés

Passé composé

Imparfait

Passé composé/imparfait

A 1. Actions ponctuelles 1. Habitude et répétition 1. Ponctuel/continu
2. Actions terminées 2. Action/description
3. Répétitions
4. Actions consécutives
B 1. Actions ponctuelles, subites | 1. Habitude et répétition 1. Opposition des différents
2. Narration 2. Description sens
3. « Qu’est-ce qui s’est 3. Action non finie, dans son
passé? » cours
4. Répétitions 4. Utilisé avec les verbes d’état
5. Explication de la forme 5. Forme : non composée
C 1. Narration 1. Habitude et répétition 1. Ponctuel/continu
2. Actions principales 2. Description 2. Actions consécutives /action
3. Actions consécutives 3. Action non finie, dans son en cours
4. Début, milieu, fin cours 3. Terminé/dans son cours
4. Cadre de I’action (situation) | 4. Action/description
D 1. Actions terminées 1. Action non finie, dans son 1. Terminé/continu
2. Explication de la forme cours
2. Temps de I’écrit
E 1. Actions terminées 1. Habitude et répétition 1. Action consécutives /actions
(accomplie) 2. Action non finie, dans son en cours
2. Explication de la forme cours 2. Terminé/dans son cours
3. Perfectif/imperfectif
4. Comparer a d’autres langues
F 1. Actions ponctuelles 1. Description 1. Ponctuel/continu
2. Actions terminées 2. « Comment ca s’est passé? » | 2. Qu’est-ce qui s’est
3. Actions qui font avancer un passé/comment ¢a s’est passé
événement 3. Comparer a d’autres langues
4. « Qu’est-ce qui s’est
passé? »
G 1. Actions terminées 1. Habitude et répétition 1. Action en cours/actions
(accomplie) 2. Description consécutives
2. Actions principales 3. Cadre de I’action
3. Actions consécutives
4. Explication de la forme
H 1. Actions terminées 1. Habitude et répétition 1. Opposition des différents
(accomplie) 2. Cadre de I’action (situation) | sens
I 1. Actions terminées 1. Habitude et répétition 1. Action/description

2. Explication de la forme

2. Continu (dans son cours)
3. Action non finie

2. Action en cours/actions
consécutives
3. Temps/mode

2. Actions ponctuelles (A, B et F)

Premiérement, huit explications pour le passé composé ressortent de 1’entrevue :

1. Actions terminées (A, D, E, F, G, HetI)
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3. Actions consécutives (A, C et G)

4. Narration, actions qui font avancer un événement (B, C et F)
5. Actions principales (C et G)

6. « Qu’est-ce qui s’est pass¢ ? » (B et F)

7. Répétitions (précises) (A et B)

8. Début, milieu, fin (perfectif) (C)

D’abord, sept enseignants ont mentionné que le passé composé représentait une action
terminée (accomplie). Il s’agit donc de I’explication la plus utilisée. D un coté, I’enseignant F a
expliqué I’accompli en précisant que c’est dans le passé que I’action est finie. De ’autre, un
autre enseignant a dit : « “Hier, je suis allée au magasin”, qui importe que je ne suis plus au
magasin actuellement, que j’en suis revenue, et que... [’action est terminée » (enseignant D). De
méme, ’enseignant E explique Iaccompli et le perfectif en disant qu’il s’agit d’une action
terminée : « Le passé composé, c’est un temps... du passé euh... qui exprime une action terminge,
accomplie [...] le parfait, qui est une notion grammaticale qui exprime que’qu’chose qui est

terminée [...] ».

Ensuite, trois enseignants ont mentionné le trait ponctuel du passé composé : « Quand
c’est a un moment précis du passé, euh moment qui est mentionné euh “hier, je suis allée
tadada” » (enseignant B). Trois enseignants ont aussi parlé d’actions consécutives : « [...] c’est-
a-dire d’actions qui arrivent les unes apres les autres... » (enseignant C). Puis, trois enseignants
ont parlé de narration : « [...] le passé composé c’est un... temps... qu’on utilise quand on raconte

au passé » (enseignant C).

Parmi les explications les moins utilisées, deux enseignants ont parlé¢ d’actions
principales et deux autres enseignants ont expliqué le pass¢ composé¢ a 1’aide de la question
« qu’est-ce qui s’est passé? » : « [...] si on peut répondre a la question “qu’est-c’qui s’est passé”
bon bin toute les... qu’est-c’qui s’est passé et apres, et qu’est-c’qui s’est passé et apres et apres,
bon bin ¢’est 1’passé composé » (enseignant B). L’enseignant G explique aussi 1’idée d’actions

principales dans 1’extrait 2.
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Extrait 2
Vous ouvrez un livre, et puis la on raconte une histoire, ou alors dans un film. On va d’abord
euh... Fixer le cadre de I’action, et le cadre de 1’action va étre I’imparfait, et ensuite, dans ce
cadre de I’action, c’est trés général, on aura des événements qui vont arriver I’un aprés

I’autre, qui, généralement, vont utiliser le passé composé.

Enfin, parmi les trois enseignants qui ont mentionné la ponctualité, deux (A et B) ont
aussi parlé de répétition en comparant le passé composé a I’'imparfait : « [...] tout comme pour
I’imparfait, il peut y avoir de la répétition sauf que pour I’imparfait c¢’est vraiment quelque chose
qui est une habitude. Donc ¢a peut étre séquentiel; tout ce qu’on a fait avant [...] » (enseignant
A). L’enseignant C a parlé de perfectif (début, milieu et fin) en spécifiant : «[...] quand on
spécifie /e-le moment ou a commencé une action, le moment ou elle s’est terminée... le temps
qu’ca duré... euh qu’on a, c’moment la on va utiliser I’passé composé ». Aussi, cinq enseignants
(B, D, E, G et I) ont inclus la formation du passé composé dans leur explication et les
enseignants E et G ont, des lors, comparé le passé composé a I’imparfait, comme 1’explique

I’enseignant G dans 1’extrait 3.

Extrait 3

[...] je n’essaye pas d’expliquer I’un sans 1’autre, parce qu’il faut les utiliser, on les utilise
naturellement 1’un avec 1’autre, donc il faut forcément les présenter ensemble, méme si y a

une legon peut-étre sur I’imparfait puis une legon sur 1’passé composé, c¢’est artificiel.

En ce qui concerne I’imparfait, huit explications ressortent :
1) Habitude et répétitions (A, B, C, E, G, Het )
2) Action non finie, dans son cours (B, C, D, E et])
3) Description (B, C, F et G)
4) Cadre de I’action, situation (C, G, H)
5) « Comment ¢a s’est passé€? » (F)
6) Temps continu (I)
7) Utilisé avec les verbes d’état (B)
8) Temps de I’écrit (D)
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Contrairement au pass¢ compos¢, dont I’explication principale concernait 1’aspect
terminé d’une action, pour I’imparfait, c’est I’habitude (et la répétition) qui est la plus
mentionnée, soit sept fois. Toutefois, 1’action non finie ou dans son déroulement
(inaccompli/imperfectif) a ét€ mentionnée cinq fois. L’enseignant B explique : « [...] une action
aussi que l’on voit dans son déroulement, en train d’se faire, mais dans I’passé [...]».
Subséquemment, cinq enseignants (C, E, F, G et I) expliquent I’imparfait en I’opposant au passé
composé : « [...] quand I’action est commencée au moment ou une autre action arrive, bin ¢’est
d’I’imparfait, ¢’t’'une action en cours... versus les [...] actions consécutives » (enseignant C).
Ensuite, la description a été mentionnée par quatre enseignants. L’enseignant C explique : « [...]
j’leur dis qu’c’t’un p’tit peu comme la décoration » (enseignant C). Dans le méme ordre d’idées,
trois enseignants (C, G, H) ont parlé du cadre de 1’action (ou situation) et un (F) a posé la
question « Comment ¢a s’est passé€? ». Encore une fois, I’enseignant G explique trés bien 1’idée

de cadre dans |’extrait 4.

Extrait 4
Lorsque... on raconte une histoire, ¢’est lui qui va établir le cadre de I’action, le cadre de
mon histoire, comme une caméra qui va... Ou souvent, j’dessine un cadre au tableau, comme
un rectangle, puis ensuite je, je place des traits obliques sur le cadre, avec les événements qui

arrivent.

Enfin, trois autres explications n’ont ét¢ données qu’une seule fois. D’abord, I’association
des verbes d’état a I’imparfait a été mentionnée par 1’enseignant B. Par ailleurs, un enseignant a
précisé que I’'imparfait était un temps de I’écrit : « [...] I’imparfait, c’est un temps qu’y vont voir
plutot a 1’écrit, en lecture, dans I'journal... T'sais, bon. Ou dans des situations euh... plus euh...
formelles, comme “J’allais a 1’école, la... tatata” [...] » (enseignant D). Cet enseignant a aussi
expliqué que I'imparfait est un temps peu utilis¢, raison pour laquelle il s’y attarde moins.

Finalement, I’enseignant I a utilis¢€ le terme « continu » pour décrire I’imparfait.
Finalement, la distinction entre le passé composé et I’imparfait a été expliquée

sensiblement de la méme fagon que les deux temps séparés. Neuf explications (ou oppositions)

ont été données :
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1. Action/description (A, C, G, H et I)
. Actions consécutives/action dans son cours (C, E, G, )
. Actions finies /action dans son cours (C, D et E)

. Ponctuel/continu (A, C et F)

2
3
4
5. Comparaison aux autres langues (E et F)
6. Qu’est-ce qui s’est passé¢/comment ¢a s’est passé (F)
7. Perfectif/imperfectif (E)

8

. Temps/mode (I)

En premier, cinq enseignants ont mentionné I’opposition action-description : « [...] j’leur
dis que les actions importantes, pass¢ composé, la suite des événements, la séquence des
événements, euh... versus c’qui est la description, le décor euh... c’que tu peux enlever, c’est
des détails, c’est de I’imparfait [...] » (enseignant A). Ensuite, quatre enseignants ont mentionné
I’opposition de I’action en cours a 1’action consécutive et trois ont opposé 1’action finie a I’action
dans son cours : « [...] euh ’action continue a 1I’imparfait versus I’action qui arrive & un moment
euh qui vient interrompre une action continue, I’action en cours versus ’action ponctuelle, les
actions en séquence » (enseignant C). De la méme facon, trois enseignants ont mentionné

I’opposition de I’action ponctuelle a I’action continue.

D’autre part, deux enseignants ont dit comparer la distinction entre le passé composé et
I’imparfait aux langues maternelles de leurs étudiants : « [...] méme si la différence existe... est
a peu pres la méme en fait en anglais, en espagnol... dans d’autres langues [...] » (enseignant F).
Aussi, deux enseignants (B et H) n’ont donné aucune opposition et se sont plutot référés aux
différents sens déja énoncés. Finalement, I’enseignant F a posé les questions « qu’est-ce qui s’est
pass€¢ et comment ¢a s’est passé », I’enseignant E a parlé du perfectif et de I'imperfectif et
I’enseignant I a parlé d’une opposition entre le temps (passé composé) et le mode (imparfait). Ce
dernier explique que le caractére hypothétique de I’imparfait le classe dans un mode, en raison de
la subordonnée conditionnelle : « [...] ¢a va nous ramener dans 1'passé, mais pas nécessairement.
“Si j'avais d'l'argent” te...s't'une hypothése que j'fais ici, pis y'a pas d'passé, c'est 'moment

présent ».
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En outre, les enseignants ont été¢ questionnés de différentes fagons sur la distinction entre
le passé composé et I’imparfait (Annexe III). D’abord, la majorité des enseignants donne une
grande place, voire une place centrale a I’enseignement des temps passé€s. Quatre enseignants (A,
C, D et G) I’enseignent de facon continue. Aussi, a I’exception de deux enseignants (D, G), tous
les enseignants disent adapter leur enseignement au niveau des apprenants. Par exemple, les
explications seront plus simples au niveau débutant; I’imparfait d’habitude sera introduit seul.
Inversement, 1’étymologie ou une précision grammaticale sera utilisée avec des niveaux plus
avancés. Enfin, la majorité¢ des enseignants sont conscients de I’importance de 1’emploi dans la
distinction entre le pass€¢ composé et I’imparfait, comme I’enseignant E 1’explique dans

P’extrait 5.

Extrait 5
Souvent, le passé composé, ils I'ont bien, euh...assimilé. Ca fait un bout qu'y comprennent
que c'est queq'chose dans I'passé, donc y mettent tout' au passé. Tout va bien. Ca va bien.
"J'ai mangé. J'ai fait", voila. Et c'qui est crucial, c'est d'leur montrer qu'l'imparfait améne une
distinction. Que oui, c'est beau, "J'ai mangé. J'ai pris 'autobus. J'ai fait mes devoirs. J'ai aidé
mon enfant a faire X.", mais qu'y'a tel contexte derriére ¢a, est-c'qu'y'avait queq'chose de,
de..."T'étais fatigué? Est-c'que c'était amusant? Est-c'que..." Toute cette partie-1a, j'trouve que
c'est ¢a qui est crucial. T'sais, c'est beau de...de, de décrire des actions ou de dire c'que t'as
fait, mais le...I'imparfait améne cette...un peu de, de, de...de contenu. Donc euh, ch...Ouin,

c'est ¢'que j'dirais c'est...Ouin, c'est ¢'qui est crucial.

Toutefois, cinq enseignants (B, C, D, F et H) ont dit ne pas enseigner la différence en termes
aspectuels (accompli, perfectif, inaccompli, etc.), trouvant ces termes « trop grammaticaux ».
Enfin, deux enseignants (E et I) expliquent la distinction perfectif/imperfectif. L’enseignant E

I’explique dans I’extrait 6.

Extrait 6
Le passé simple et le passé composé sont deux temps qui expriment le parfait, qui est une
notion grammaticale qui exprime quelque chose qui est terminé, par opposition a I’imparfait
qui est en cours, non achevé, ou habituel, répétitif. Donc euh... J’dirais qu’c’est un héritage

du latin, puisque dans toutes les langues latines, e... existe cette notion de parfait, le prétérit
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parfait, en fait, qui était le temps en latin équivalent. Et... si on connait 1’espagnol, le

portugais, I’italien, on retrouve ces temps-la également.

En résumé, huit explications ont ét¢ données pour chaque notion : le passé composé,
I’imparfait et la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Les aspects « terminé », « non
terminé » et « dans son cours » ont ét¢ mentionnés a dix-neuf reprises, par tous les enseignants :
sept enseignants ont mentionné le passé composé terminé, cinq enseignants ont mentionné
I’imparfait non terminé, quatre enseignants ont mentionné 1’opposition des actions consécutives
a P’action dans son cours et trois enseignants ont oppos¢ I’action terminée a I’action dans son
cours. De plus, cinq enseignants au total ont parlé d’actions ponctuelles et continues (A, B, C, F
et I). D’un autre coté, les actions principales, le cadre de 1’action, les questions « qu’est-ce qui
s’est passé/comment ¢a s’est passé » et 1’opposition « action/description » ont été mentionnés
vingt-et-une fois : sept enseignants en ont parlé pour le passé compos¢€, huit enseignants ont parlé
de cadre de I’action, cadre situationnel ou description a I’imparfait et six enseignants ont opposé
I’action a la description. Enfin, il faut aussi noter que cinq enseignants ont oppos¢ les deux temps
des le départ. D’un autre c6té, un enseignant a associé les verbes d’état a I’imparfait et un autre a
précisé que I’imparfait était un temps de 1’écrit. De plus, deux enseignants ont dit utiliser les
langues maternelles ou I’anglais pour enseigner la distinction entre le passé composé et
I’imparfait. Certains enseignants accompagnent aussi leurs explications de feuilles théoriques
qu’ils donnent a leurs étudiants. Lors des explications, il est arrivé que les enseignants s’y

réferent pour répondre aux questions ou appuyer ce qu’ils disaient.

4.1.2. Lien entre les explications des enseignants et leur matériel théorique

Profitant du matériel théorique fourni par sept enseignants (deux enseignants n’ont pas
fourni de matériel théorique), une analyse comparative des explications et du matériel théorique
proposé¢ aux ¢tudiants a été faite. Le tableau 8 synthétise les explications fournies dans le

matériel théorique.
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Tableau 8% : Synthése du matériel didactique théorique fourni par les enseignants

Passé composé Imparfait Passé composé/imparfait
Enseignant | Aucun matériel fourni 1. Formation 1. Qu’est-ce qui est arrivé
A 2. Description vs comment étaient les
3. Habitudes choses?
4. Continue 2. Evénement vs situation
5. Simultanéité 3. Terminé vs non terminé
6. Etat d’esprit (avoir, 4. Action qui interromps
aime, croire, étre...) une autre
7. Liste de marqueurs de 5. Consécutif vs simultané
temps. 6. répétition terminée ou
nombre de fois déterminé
vs répétition non terminée
ou indéterminée
7. Changement d’état
soudain vs description
Enseignant | 1. Formation composée 1. Comment? Aucun matériel fourni
B 2. Qu’est-ce qui est arrivé, et 2. Description
apres? 3. Habitudes (avec
3. Actions répétées un nombre marqueurs de temps)
de fois précis 4. Actions paralléles
4. Réaction a une autre action 5. Action en cours
5. Temps de 1’action précisé (coupée par le PC)
6. Changement de situation 6. Verbes d’état d’esprit
7. Action tout a coup (avoir, étre, penser,
croire...)
7. Formation
Enseignant | 1. Donner un sens spécifique 1. Décrire un état d’esprit | Aucun matériel fourni
C aux verbes d’état dans sa continuité
2. Raconter : description
(temps, endroit, moment,
personnes)
Enseignant | 1. Action passée 1. Action passée 1. Evénements/actions vs
D 2. Formation 2. Formation description (lieux,
3. Achevé 3. Description personnages, situation)
4. Fait passé qui dure dans le 4. Explication relative a
temps une situation passée
5. Moment spécifique, durée 5. Action répétitive
limitée, nombre de fois précis 6. Cohésion temporelle :
6. Action soudaine action interrompue
7. Résumé d’un événement 7. Hypothése
8. Progression d’une série
d’actions
9. Cohésion temporelle :

*2 Puisque la consigne était d’apporter du matériel didactique utilisé dans 1’enseignement du passé
composé et de I’imparfait, certains enseignants ont aussi apporté du matériel théorique. Toutefois, tous les
enseignants n’ont pas fourni ce genre de matériel ou, encore, n’ont pas fourni de matériel théorique pour
chaque temps.
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interruption ou simultanée
Enseignant | 1. Ponctuel/Moment précis 1. Etat mental Aucun matériel fourni
F 2. Durée déterminée 2. Habitude
3. Actions 3. Description
consécutives/chronologiques 4. Durée indéterminée
4. Fait avancer le récit 5. Comment ¢a s’est
5. Qu’est-ce qui s’est passé? passé?
Enseignant | 1. Formation 1. En cours Aucun matériel fourni
H 2. Accompli, ponctuel d’accomplissement, durée
et répétition
2. description (objet,
personne, intentions, état,
situation)
3. Etat passé
Enseignant | 1. Formation 1. Descriptions 1. Explication sur un fait
I 2. Terminée/finie 2. Habitudes exprimé au PC
3. Evénements 3. Répétition 2. Ce qui s’est passé vs
4. Ponctuel/une seule fois 4. Cadre d’une action Arriére-plan
5. Actions 3. Simultanéité
consécutives/chronologiques

D’abord, quatre professeurs proposent du matériel théorique qui dénombre cing
définitions ou plus du passé¢ composé, allant jusqu’a neuf définitions : ponctualité¢, durée
déterminée, moment précis, interruption, chronologie, etc. Cinq feuilles sur six parlent du trait
ponctuel du passé composé. Si I’on compare le tableau 8 au tableau 7, pour trois enseignants sur
six ayant fourni du matériel (B, F et H), les explications concordent méme si le matériel
théorique ¢labore plus. Par exemple, I’enseignant B, qui parlait de répétition, de ponctualité et
posait la question « qu’est-ce qui s’est passé », propose les mémes explications dans son
matériel. Aussi, I’enseignant H propose un matériel théorique trés proche de sa propre
explication, soit I’action terminée et la formation du passé composé€. Quant aux autres
enseignants, 1’enseignant C ne présente qu’une feuille théorique concernant le passé composé qui
concerne les verbes d’état, ce qui n’a pas été discuté lors de son explication du passé composé.
La feuille explique que le passé composé donne « un sens spécifique aux verbes tels que
connaitre, penser, croire », etc. par exemple, j'ai connu — j’ai fait la connaissance de... J’ai
pensé = une idée soudaine m’est venue (c-3a, tiré¢ de Le frangais a tous les temps, Rhéaume, D.).
Les enseignants D et I, qui ne décrivaient le passé composé qu’en terme d’action terminée,
proposent un matériel théorique énumérant neuf définitions différentes pour I’enseignant D et

cinq définitions pour I’enseignant I. Ces définitions incluent 1’action finie, comme dans leurs
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explications. Somme toute, le matériel concorde avec les explications du passé composé pour la

moitié¢ des enseignants ayant fourni du matériel théorique sur le passé composé.

Pour ce qui est de I’'imparfait, le matériel théorique propose, dans quatre cas sur sept, plus
de cinq définitions différentes. Tous décrivent I’imparfait comme un temps de description, six
parlent d’action en cours de déroulement, d’action continue ou de cadre d’une action, seulement
quatre parlent de I’imparfait d’habitude et trois mentionnent la simultanéit¢ possible de
I’imparfait. Seulement trois décrivent la formation de 1’imparfait. De plus, lorsqu’on compare les
tableaux 7 et 8, encore une fois on remarque que le matériel théorique est plus détaillé que les
explications fournies par les enseignants lors des entrevues. Ainsi, I’enseignant A, qui ne parlait
que d’habitude et de répétition, présente dans son matériel cinq définitions différentes en plus
d’associer I’imparfait aux verbes d’état et a certains marqueurs de relation. Méme chose pour
I’enseignant D qui ne parlait que de 1’aspect inaccompli et qui pourtant propose un matériel
théorique dénombrant cinq définitions de I'imparfait, soit la description, 1’explication, la
répétition, I’interruption et I’hypothéese. Pour les enseignants F et I aussi, le matériel théorique est
plus spécifique. Inversement, 1’enseignant C a donné plus d’explications que ce qu’indique le
matériel théorique qui ne propose que I’imparfait de description. Pour I’enseignant B, les
explications et le matériel théorique sont identiques. Enfin, I’enseignant H proposait I’imparfait
d’habitude et de situation alors que son matériel théorique définit I’imparfait comme en cours
d’accomplissement, descriptif, et I’associe aux verbes d’état. Tout comme le passé composé, le
matériel théorique donne plus de définitions que les enseignants. Alors que les enseignants
priorisaient 1’imparfait d’habitude ou I’action dans son cours (aspect inaccompli), le matériel
priorise surtout I’imparfait de description, mais aussi I’action dans son cours. De plus, deux

enseignants proposent du matériel théorique qui associe I’imparfait aux verbes d’état.

En outre, trois enseignants (A, D, I) ont fourni du matériel théorique qui distingue le
pass€¢ composé de 1’imparfait. Le matériel théorique proposé par I’enseignant A énumere sept
oppositions qui, si on les regroupe, présentent 1’opposition de 1’avant-plan et de I’arriére-plan, de
I’accompli et de 1’inaccompli ainsi que I’opposition des différentes durées, ce qui correspond
assez bien a ses explications. L’enseignant D opposait les actions terminées aux actions

continues, mais son matériel théorique oppose plutdt les actions aux descriptions. Finalement,
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I’enseignant I proposait 1’opposition entre les actions et les descriptions, les actions en cours et
les actions consécutives ainsi qu’une opposition temps et mode, mais son matériel didactique
semble ne s’arréter que sur I’idée d’avant-plan et d’arriere-plan. En résumé, les trois enseignants
proposent du matériel théorique qui oppose, dans d’autres termes, 1’avant-plan a ’arriére-plan.
Toutefois, leurs explications, lors des entrevues, se sont surtout limitées a 1’action finie ou non

finie.

En somme, le matériel propose plus d’explications que les enseignants. De fagon
générale, les explications données par les enseignants se retrouvent dans le matériel. Toutefois, le
matériel élabore plus. De plus, le matériel de trois enseignants (A, B et C) fait I’association de

I’imparfait aux verbes d’état.

4.1.3. Connaissances des difficultés des apprenants

Les connaissances concernant les temps passé€s incluent aussi une connaissance des
difficultés. Ces connaissances se batissent a partir de 1’expérience des enseignants qui sont
confrontés aux questionnements continuels des apprenants. Les données d’entrevues ont été
analysées dans le but de connaitre, ici aussi, les connaissances et les conceptions des enseignants

quant aux difficultés des apprenants dans I’acquisition du passé composé et de 1’imparfait.

Les enseignants ont donné 6 difficultés rencontrées par les apprenants :
Difficulté dans I’emploi (A, C, D, E,F,H, )

Transfert négatif de laL1 (A, B,C,F, G)

Connaissances antérieures théoriques (forme) (A, B, C)

Formation du passé composé (A, D, F)

Difficulté avec les verbes d’état (B, C)

A S

Confusion phonétique (F)

Les enseignants considerent principalement 1’emploi, la langue maternelle et la forme
comme les principales sources de difficultés. D’abord, sept enseignants (A, C, D, E, F, H et I),
c'est-a-dire la majorité, ont expliqué la difficulté des apprenants a bien utiliser les temps passés.

L’enseignant E explique : «[...] c’est de pas utiliser le bon temps au bon moment, t’sais...
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Utiliser I’imparfait a la place du passé composé ou I’inverse ». Ensuite, cinq enseignants (A, B,
C, F et G) ont mentionné la L1 comme source de difficulté. Cependant, dans leurs explications,
certains enseignants (E et F) disent utiliser les langues maternelles afin d’enseigner les temps
passés. Subséquemment, dans D’extrait 7, I’enseignant C explique d’abord la difficult¢ du

transfert négatif pour ensuite utiliser la L1 comme explication.

Extrait 7

Ca dépend des... langues d’origines. J’te dirais que... ceux qui ont-qui parlent les langues
latines, i’ comprennent assez vite que... dans leur langue aussi c’est pareil hein? [...] Ouais,
c’est beaucoup relié a la langue, mais, souvent quand j’leur demande «t’sais dans votre
langue 1a, vous avez pas ¢a comme un... quand vous racontez quelque chose au passé, vous
avez pas ¢a quelque chose qui dit que ’action est...» pis souvent i’ prennent conscience 1a
que «ah ouais on a quelque chose euh... ouais c’est vrai on a deux temps d’verbe la... ah
ouais on a une particule», j’pense que faut- ¢a peut aider d’les ramener a leur langue

d’origine.. leur langue maternelle 1a...mais c’est clair qu’i en a qui ont plus de difficultés [...].

En outre, selon trois enseignants les étudiants comprennent bien la distinction en théorie,
mais sont incapables de 1’appliquer en pratique : une autre difficulté reliée a 1’emploi. Dans

I’extrait 8, I’enseignant A explique ce phénomene.

Extrait 8

Souvent c¢’est bien compris, la théorie, ¢’est bien compris, parc’que ils I’ont lue, relue, vue,
étudiée [...]. C’est comme d’apprendre a jouer au tennis dans un livre, mais jamais prendre
la raquette, la balle, pis... de faire un échange la, i’ sont passifs, donc c’est essayer d’les

amener a €tre actifs dans... dans 1’utilisation d’la langue.

La forme est aussi une des difficultés dans I’apprentissage des temps passés selon trois
enseignants : « Ben, la conjugaison pose difficulté pour plusieurs parce que le passé composé est
pas acquis. La distinction entre le verbe étre et avoir est pas acquis[e], ni les verbes
pronominaux. Donc 13, y s'mélent avec tout ¢a » (enseignant F). Par ailleurs, les enseignants B et
C mentionnent une difficulté accrue avec les verbes d’état : « y’ont beaucoup d’difficultés avec

le verbe étre, j’étais, j'ai été, t’sais, les verbes d’état d’esprit comme j'te disais, c’est pas-c’est
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pas évident pour eux... » (enseignant C). Toutefois, méme s’ils mentionnent cette difficulté, ils

ne semblent pas en comprendre 1’origine, comme le laisse croire 1’extrait 9.

Extrait 9
Et puis, on utilise aussi I’imparfait euh... y’a certains verbes de... j’oublie comment on les...
les verbes de pensé ou les... j'oublie comment on I’dit, souvent ils sont... euh... a
I’imparfait, comme euh... je pensais euh.... Hum... j’ai oubli¢ lesquels, alors y’a une...

certaines listes... ¢a c’est... plus difficile pour les étudiants d’ailleurs. (enseignant B)

Enfin, la phonologie est bricvement mentionnée par 1I’enseignant F dans 1’extrait 10.

Extrait 10

[...] la distinction entre le ¢ et le ¢ est difficile aussi. Donc j'ai été/ j'étais, pour eux, c'est la
méme chose. Humm... J'ai aimé/ j'aimais, 1a, ce genre... le é/e. Pour eux, ils entendent la
méme chose. Donc si ils entendent la méme chose, sont pas capable de, de 1'produire non

plus.

En résumé, les explications fournies par les enseignants concernant les difficultés reliées
a Pacquisition de la distinction entre le passé composé et I’imparfait incluent, principalement,
I’emploi, les connaissances antérieures, la formation et le transfert négatif de la L1. Ces quatre
difficultés font ressortir deux aspects de la langue nécessaires a I’apprentissage de la grammaire :

I’emploi et la forme. Ces deux aspects sont trés importants dans la transposition didactique.

4.2. Matériel et transposition didactique

Les explications et la compréhension des enseignants, c'est-a-dire leur savoir, servent de
base a la préparation des cours. Parallélement aux entrevues, les enseignants ont apporté et
présenté du matériel didactique qu’ils utilisent dans I’enseignement du passé composé et de
I’imparfait. Ce matériel a d’abord été¢ analysé¢ selon les aspects de la langue (forme, sens et
emploi) et la nature des exercices, afin de les comparer aux explications fournies. Ensuite, une
analyse quantitative a été effectuée afin d’analyser I’intrant d’une partie du matériel et ainsi

constater son degré de typicité.
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4.2.1. Les aspects de la langue

Les activités sont codées selon trois catégories : forme, sens et emploi (Annexe IV). En se
basant sur Celce-Murcia et Larsen-Freeman (1999), les exercices imposant un temps de verbe en
particulier sont codés « forme » (par exemple, «mettez a I’imparfait les temps suivantsy), les
exercices qui associent les temps a une valeur sémantique ou a un marqueur temporel sont codés
« sens » (par exemple, «mettez les verbes qui représentent une action au passé composé et ceux
qui représentent une description a I’imparfait») et les exercices opposant le passé composé et
I’imparfait sont codés « emploi » («transposez ce texte au pass€¢ composé et a I’imparfait, selon
le contexte»). De plus, tel que mentionné dans la méthodologie, un exercice peut cibler plus d’un
aspect. Par exemple, un exercice de description d’image peut cibler le sens, si la consigne
spécifie le sens pour chaque temps, mais aussi I’emploi, puisque I’opposition des deux temps est
demandée. Toutefois, par souci de concision et afin d’obtenir des résultats clairs, seulement

I’aspect le plus saillant a été retenu pour chaque exercice.

Le tableau 9 détaille les résultats de la codification pour chaque enseignant, tandis que la

figure 7 permet de visualiser les résultats de facon générale.

Tableau 9 : Comptabilisation de la codification des exercices

Exercices Forme Sens Emploi
A 7 5 0 2
B 15 12 0 3
C 11 5 2 4
D 15 13 2 0
E 6 2 2 2
F 5 1 3 1
G 11 7 2 2
H 13 8 2 3
I 15 6 5 4
Total | 98 (100 %) 59 (60,2 %) 18 (18,4 %) 21 (21,4 %)
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Figure 7 : Proportion des aspects de la langue ciblés dans les exercices

B forme “sens ®emploi

D’abord, la prédominance des exercices ciblant la forme est évidente avec 60,2 % des
exercices. D’un autre coté, 21,4 % des exercices ciblent I’emploi et 18,4 % ciblent le sens, soit
une minorité. D’une part, cinq enseignants (A, B, D, G et H) ont fourni une majorité d’exercices
ciblant la forme (M=9) par rapport aux exercices ciblant I’emploi (M=2) et le sens (M=1,2).
L’enseignant D n’a fourni aucun exercice ciblant I’emploi parmi ses 15 exercices. D'autre part,
trois enseignants (C, E et I) proposent un nombre équilibré d’exercices ciblant la forme (M=4), le
sens (M=3,33) et I’emploi (M=3). Enfin, seul I’enseignant F traite les trois dimensions a pied

& égalité.

En résumé, comme la figure 7 le montre, les exercices de forme sont prédominants chez
la majorit¢ des enseignants puisque seulement deux enseignants proposent un nombre égal
d’exercices ciblant I’emploi et la forme. Les autres enseignants proposent une majorité
d’exercices ciblant la forme. Ainsi, la forme reste 1’aspect prédominant des exercices fournis.

Enfin, cette premiére analyse ne peut étre compléte sans I’analyse de la nature des exercices.

4.2.2. La nature des activités
Suite a cette analyse concernant les aspects de la langue ciblés dans le matériel

didactique, une deuxieme analyse a été faite. D’abord, la nature des exercices a été analysée puis
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croisée a celles des aspects de la langue. Enfin, aprés avoir recensé tous les exercices par
enseignant, puis par nature (Annexe V), les exercices ont été comparés aux réponses des

enseignants pour la question 2.f « Quels exercices préconisez-vous? »

La figure 8 présente la classification par nature des exercices, afin de constater quels
exercices sont les plus utilisés. Certains exercices ont été classés dans plus d’un endroit; c’est le
cas de certains exercices de description d’images qui demandaient aussi de construire des

phrases selon un mod¢le proposé.

Figure 8 : Nature des exercices

Compréhension
Production écrite
Dialogue
Ecoute/transcription
Conjugaison
Hypotheses et repérage
Transformation
Opposition des temps
Discussion (non libre)
Lecture/repérage
Classification
Description d'images
Construction de phrases (non libre)
Exercices a trous

0 5 10 15 20 25 30

D’abord, les quatre exercices les plus utilisés sont : les exercices a trous, la construction
de phrase (non libre), la description d’images et la classification (c’est-a-dire des exercices qui
demandent de classer les temps ou les verbes dans des catégories, entre autres). Pour les
exercices a trous, 28 exercices ont été donnés, soit presque un tiers des exercices (28,57 %), et
ce, par huit enseignants sur neuf (A, B, C, D, E, G, H et I). Ce type d’exercice est utilisé pour
travailler autant la forme que le sens et I’emploi. Les enseignants B, C et D ont apporté entre
cinq et sept exercices de ce type; I’enseignant H en propose trois et les enseignants A et G, deux

chacun. Parmi ces 28 exercices, les deux tiers ciblaient la forme et le tiers ciblait I’emploi.
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Le deuxieme exercice le plus utilisé est la construction de phrases, avec 15 exercices,
aussi proposée par huit enseignants (A, B, C, E, F, G, H et I). Parmi les 15 exercices, 10
demandent de construire des phrases selon un modele (par exemple, construisez selon le
modele : comme elle n’arrivait pas, il est parti) et 5 demandent de construire des phrases a partir
de mots et de verbes notamment fournis (par exemple, matin-réveiller-étirer : ce matin, je me
suis réveillée, puis je me suis étirée). Les constructions de phrases imposant un modele comptent
sept exercices ciblant la forme contre trois ciblant le sens, tandis que les constructions de phrases

a partir de données comptent deux exercices de forme, deux de sens et un d’emploi.

Ensuite, 12 exercices présentés par cinq enseignants (B, C, F, H et I) demandent a
I’étudiant de décrire une image, un exercice qui peut s’avérer utile pour I’emploi si I’on n’impose
ni temps, ni structure. Cependant, sept images travaillent le sens pour seulement trois qui
travaillent I’emploi et deux la forme. Parmi ces 12 exercices, cinq imposent une structure et un
temps, par exemple, quand+passé composé+imparfait, ce qui les place dans la catégorie des
exercices de forme. Parallelement, cinq images proposent une structure avec marqueur de
relation sans imposer de temps, ce qui les met dans la catégorie des exercices de sens, et deux
bandes dessinées permettent une description libre, ce qui les place dans la catégorie des exercices

d’emploi.

La classification revient 11 fois et est proposée par cinq enseignants (A, C, D, H et I).
L’enseignant I en propose cinq a lui seul. De plus, parmi ces 11 exercices, huit travaillent le sens
(par exemple, classez les images en cochant Action quand elles expriment I’action principale ou
Description quand elles décrivent un lieu, une personne ou un objet”) et les trois autres

travaillent la forme (par exemple, classez les terminaisons de participes dans le tableau).

Par ailleurs, les exercices de lecture et repérage sont au nombre de huit et sont fournis par
sept enseignants sur neuf (B, C, D, E, F, H et I). Ces exercices demandent a 1’étudiant de
rechercher dans un texte un temps en particulier et ciblent principalement la forme.

Paralleélement, la discussion (non libre) est aussi proposée huit fois, par quatre enseignants (A, B,

23 . . ,oqe . .
En avant la grammaire : intermédiaire, Garcia, F.
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G et H). Aucun de ces exercices ne cible I’emploi puisqu’un modele de discussion est imposé.
En effet, une discussion de type « questions-réponses » impose d’emblée un temps (as-fu
déja...? ), ou encore, une discussion qui impose un modele imposera aussi un sens ou un temps
(par exemple, comparez avant et maintenant : avant, les femmes restaient a la maison,

maintenant, les femmes travaillent).

Enfin, parmi les catégories d’exercices les moins souvent fournis, il y a sept exercices de
transformation et sept d’opposition. Les exercices d’opposition ont été fournis par cinq
enseignants (A, B, C, D et I), soit une majorité. En dernier, les enseignants ont aussi fourni
quelques exercices de conjugaison, d’hypotheses, d’écoute, de dialogue, de production écrite et

de compréhension.

D’un autre c6té, une autre analyse de la nature des exercices a été faite afin d’obtenir des
résultats quant a I’enseignement des oppositions aspectuelles et quant aux différentes dimensions
de I’enseignement : communication orale et écrite, et compréhension orale et écrite. Dans les
exercices fournis par les enseignants, sept exercices opposent directement le passé composé a
I’imparfait et trois travaillent I’opposition a partir d’'un méme verbe (par exemple, j’ai été...,
jétais...), permettant a 1’étudiant de constater les différences aspectuelles en plus de faire ses
propres hypotheses. Toutefois, 56 exercices travaillent le passé composé et I’imparfait en

opposition.

Pour ce qui est des dimensions orales et écrites, les exercices fournis permettent de
travailler toutes les dimensions. Plus spécifiquement, pour travailler la communication orale,
deux enseignants (A et G) proposent la présentation de dialogues; 1’enseignant G en propose
trois a lui seul. De plus, quatre enseignants (A, B, G et H) présentent des exercices de discussion
a partir d’'un modele (quatre exercices) ou d’informations (quatre exercices). Pour la
compréhension orale, deux enseignants (F et G) ont fourni des exercices d’écoute, I’enseignant F
propose une chanson a partir de laquelle il faut remplir les espaces et ’enseignant G propose
trois exercices dans lesquels les étudiants écoutent un texte, remplissent les espaces et répondent
a des questions de compréhension. Pour la communication écrite, trois enseignants (B, F et I) ont

fourni une production écrite libre a partir d’'un théme, comme la biographie. Enfin, la
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compréhension écrite est moins présente, toutefois, les exercices de lecture et de repérage
(enseignants B, C, D, E, F, H et I) peuvent permettent de travailler cette dimension et les

enseignants D et H la travaillent a travers les régles grammaticales.

En outre, dans les exercices fournis, la majorité entre dans la description des exercices
structuraux (c’est-a-dire des exercices répétant un méme modele) : 28 exercices a trous, 5
exercices de conjugaison, 7 transformations, 10 exercices de construction de phrases (modele) et
8 exercices de discussion (questions et modele). Au total, 58 exercices peuvent étre considérés

structuraux sur les 98 exercices, soit 59 %.

Hormis les exercices fournis, les enseignants ont aussi décrit, lors des entrevues, des
activités principalement communicatives qu’ils font en classe. Ainsi, les films et vidéos ont été
proposés par quatre enseignants (A, C, D et E). En plus des films, les exercices A5.2 et G8 (voir
Annexe V) demandent a I’étudiant de raconter un souvenir ou son enfance; toutefois, ces
exercices ne travaillent que 1’imparfait d’habitude ou le passé composé ponctuel. L’ utilisation de
matériel authentique comme les journaux ou internet est proposée par deux enseignants (A et F).
La discussion et les présentations orales sont utilisées par six enseignants (A, C, D, F, G et H).
D’un coté plus pratique, un enseignant (E) a parlé d’exercices structuraux, trois enseignants (C,
D et H) ont dit utiliser des cartes pour conjuguer et questionner, et deux enseignants (A et C) font
de la compréhension orale ou écrite, en plus de ceux déja mentionnés plus haut (F, G et H). Or,
la compréhension est proposée dans la recherche antérieure comme activité principale de

présentation.

Finalement, ces résultats ont été comparés a la question 2.f « Quels exercices préconisez-
vous? » L’enseignant A préconise les exercices structuraux et 1’internet. Sur 8 exercices fournis,
4 sont structuraux, soit la moitié. L’enseignant B, lui, préconise les exercices en contexte : « [...]
j’y vais en-en progression on va dire euh... euh lorsque c’est évident qu’il faut mettre
d’I’imparfait parce que c’est demandé mettez a I’imparfait. Mais j’essaie d’mettre un contexte
[...] ». Cet enseignant a donné principalement des exercices ciblant la forme (soit 80 %) ainsi
qu’un pourcentage similaire d’exercices structuraux (c’est-a-dire 73 %). L’enseignant C dit se

fier aux manuels et a internet et privilégie la construction de phrases selon un modele, la lecture
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et 'oral. Cet enseignant n’a donné qu’un seul exercice de lecture, tout en précisant qu’il
apportait souvent des journaux en classe. Aussi, il a fourni deux exercices de construction de
phrases selon un modele, mais ses exercices sont surtout cognitifs (repérage, hypotheses,
classification). L’enseignant D préfere les exercices a I’oral comme I’écoute, les vidéos, les
chansons. Pourtant, ses exercices fournis sont en majorité structuraux (64,7 %). Toutefois, ses
exercices sont tirés d’un manuel didactique imposé par I’école. Nous pouvons donc supposer
qu’ils ne représentent pas son enseignement, puisqu’il a mentionné utiliser des vidéos, des
chansons en plus de faire des présentations orales et utiliser des cartes afin de questionner les
étudiants a la question 2.e « [...] Y a-t-il d’autres exercices, oraux, que vous faites en classe? »
L’enseignant E préconise les exercices structuraux comme les textes a trous et les
transformations. Il est effectivement 1’enseignant ayant apporté le plus d’exercices de
transformation, c’est-a-dire trois exercices de transformation sur six exercices, donc la moitié. 11
n’a toutefois fourni qu’un seul exercice a trous. L’enseignant F préconise les journaux et les
dialogues, toutefois, aucun dialogue n’a été fourni. Il a mentionné vouloir donner des exercices
pouvant s’appliquer a la vie réelle en évitant les exercices figés comme les exercices a trous. Il
n’a effectivement donné aucun exercice a trous. L’enseignant G dit utiliser I’écoute,
I’observation, le repérage et les dialogues et effectivement, quatre exercices portent sur 1’écoute
et trois sur les dialogues. De plus, 63,6 % de ses exercices travaillaient I’écoute, le dialogue et la
compréhension, cependant aucun exercice ne demandait de repérage. L’enseignant H, pour sa
part, préfere les questions et réponses, il 1’a effectivement mentionné lorsqu’il parlait d’exercices
oraux en plus de fournir un exercice de ce type. Finalement, I’enseignant 1 dit préconiser
I’écriture, 1’écoute et la phonétique. La majorité de ses exercices ciblaient effectivement 1’écrit,
mais aucun ne ciblait I’écoute. De plus, il a effectivement mentionné enseigner la phonétique,
tout comme les enseignants E et G. En somme, les résultats de cette analyse donnent des
informations supplémentaires quant a I’enseignement des participants puisque certains exercices

préconisés ne se retrouvent pas dans ceux fournis.

Le tableau 10 résume le croisement entre les activités préconisées par les enseignants

dans la question 2.f et les activités fournies par ces mémes enseignants.
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Tableau 10 :

Croisement entre les exercices préconisés et les exercices fournis

Enseignant | Réponse a la question 2.f «Quels types Nature des exercices fournis
d’exercices préconisez-vous?»
A - Exercices structuraux - Exercices structuraux : exercices a trous,
- Exercices sur internet discussion (modéle et questions)
- Varier : lecture, écoute, écriture, oral - Classification, opposition de temps
- Dialogue
B - Exercices contextualisés - Exercices structuraux : exercices a trous,
- Lier oral et écrit conjugaison, construction de phrases
(modgle), discussion (questions)
- Opposition de temps, lecture/repérage
- Description d’images
- Production écrite
C - Construction de phrases selon un modéle - Exercices structuraux : exercices a trous,
- Oral et lecture construction de phrases (modéle)
- Exercices d’écoute en laboratoire - Opposition de temps, hypothése/repérage,
lecture/repérage
- Description d’images
D - Oral et écoute : chansons, vidéos, bulletin | - Exercices structuraux : exercices a trous,
de nouvelles, présentation orale conjugaison, transformation
- Classification, opposition de temps,
lecture/repérage
E - Exercices structuraux : textes a trous, - Exercices structuraux : exercices a trous,
transformation, laboratoire transformation
- Lecture/repérage
F - Matériel original : journal, oral - Exercices structuraux : construction de
- Lecture : dialogue phrases (modé¢le)
- Production écrite, écoute/transcription
- Description d’images
G - Ecoute : compréhension, compléter - Exercices structuraux : exercices a trous,
- Ecriture : dialogue construction de phrases (modéle),
- Repérage : oral et écrit discussion (modéle)
- Dialogue, écoute/transcription,
compréhension
H - Discussion : question-réponse - Exercices structuraux : exercices a trous,
transformation, construction de phrases
(modgle), discussion (questions)
- Classification, hypothése/repérage,
lecture/repérage
- Description d’images
- Compréhension
I - Ecriture et écoute - Exercices structuraux : exercices a trous,

- Phonétique

transformation, construction de phrases
(modgle)

- Classification, opposition des temps,
hypothése/repérage, lecture/repérage

- Production écrite

- Description d’images
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En somme, les résultats présentent d’abord une majorit€é d’exercices a trous, de
construction de phrases, de description d’image et de classification. De plus, la majorité des
exercices sont structuraux : ils travaillent un verbe ou une phrase de fagon répétitive. Toutefois,
les exercices de communication sont aussi privilégiés, entre autres grace a des discussions, des
dialogues et des productions écrites. Parmi tous les exercices, 56 opposent le passé composé et
I’imparfait. Seulement trois exercices utilisent un méme verbe pour contraster les deux temps.
De plus, les données d’entrevue permettent de constater que les exercices communicatifs et
oraux sont souvent utilisés en classe. Ils ont entre autres parlé de visionnement de films, d’écoute
de chanson et de présentation orales. Pour ce qui est des exercices qu’ils disent prioriser, les
données d’entrevue permettent d’en connaitre plus sur leurs habitudes d’enseignement puisque
certains enseignants disaient préconiser un certain type d’activité qui ne se retrouve pas ou peu
dans les exercices fournis. Pour ces deux raisons, le croisement avec les données d’entrevue était
nécessaire. Enfin, les exercices ciblant I’emploi sont surtout travaillés dans les exercices a trous,
la description d’image et la transposition. A partir de cela, une derniére analyse, quantitative, a

été faite.

4.2.3. Typicité de I’intrant

L’analyse de l’intrant a été réalisée sur sept exercices ciblant ’emploi, parmi les
exercices fournis par les enseignants lors des entrevues. D’abord, I’emploi est, toujours selon
Larsen-Freeman (1991), I’aspect le plus difficile a acquérir dans la distinction aspectuelle. Aussi,
seulement sept exercices ont ¢té analysés puisque, parmi les neuf enseignants, I’enseignant D n’a
fourni aucun exercice ciblant I’emploi et ’enseignant F n’a fourni aucun exercice ciblant
I’emploi pouvant étre analysé*. Les exercices analysés étaient des exercices a trous et des
transformations pour lesquels il est plus aisé de déterminer le temps de verbe voulu. Les analyses
ont ¢té faites en rapport avec la typicité de I’intrant pour chaque temps de verbe, pour chaque

catégorie lexicale et pour chaque enseignant (Annexe VI).

* Tel que mentionné dans la méthodologie, les exercices de I’enseignant F ciblant I’emploi ne
permettaient pas de connaitre avec certitude le temps demandé. L’un des exercices propose une
description d’image, il n’est donc pas possible de connaitre les verbes demandés, 1’autre exercice en est
un de construction de phrases a partir de données pour lequel le choix de temps est trop variable.
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Les sept exercices analysés (A6, B8, C8, E3, G5, H8, I11) ont permis de recueillir 129
verbes au passé composé et a I’imparfait. Parmi ces sept exercices, deux comportaient aussi des
verbes au passé qui n’étaient toutefois pas a conjuguer, pour un total de 142 verbes: 67 a
I’imparfait et 62 au passé composé. Une analyse complémentaire (Annexe VII) permet de
constater la similarité entre 1’analyse des verbes a conjuguer et celle de tous les verbes. Pour
cette raison, seuls les résultats de 1’analyse des verbes a conjuguer sont présentés. Les tableaux
de I’annexe VII montrent la distribution des verbes et classes lexicales pour chaque temps. A

partir de ces tableaux, la typicité des temps passés pour chaque exercice a été synthétisée

(tableau 11).

Tableau 11 : Distribution de la typicité pour chaque exercice

Intrant typique Intrant atypique Total
PC IMP PC IMP
A 2 2 2 2 8
B 3 26 5 5 39
C 4 8 4 0 16
E 4 4 3 1 12
G 9 7 4 1 21
H 5 1 3 0 9
I 8 10 6 0 24
Total | 35 58 27 9 129
% 27 % 45 % 21 % 7% 100 %

Pour le passé composé, deux enseignants (A et C) proposent une distribution équilibrée et
quatre enseignants (B, E, H et I) proposent une distribution quasi-équilibrée de passés composés
typiques et atypiques. Parmi eux, seul I’enseignant B propose plus d’occurrences du passé
compos¢ atypiques. L’enseignant G, pour sa part, présente une distribution non équilibrée avec
plus de passés composés typiques. Donc, malgré une distribution généralement équilibrée, les
résultats montrent une légére dominance du passé composé typique. Pour ce qui est de
I’imparfait, les différences sont plus grandes. L’enseignant A présente encore une distribution
équilibrée et I’enseignant H une distribution quasi-équilibrée (une seule occurrence typique
contre aucune atypique). Toutefois, les cing autres enseignants (B, C, E, G et I) présentent une
distribution non équilibrée. La dominance de I’imparfait typique est donc plus évidente et forte
que celle du passé composé. Conséquemment, la figure 9 démontre la prédominance de I’intrant

typique avec les imparfaits, alors que pour les passés composés, la différence est moindre.
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Figure 9 : Typicité de I’intrant entre le passé composé et I’imparfait
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L’intrant typique de 1’imparfait correspond a 86,5 % contre 13,5 % pour I’intrant atypique, tandis
que pour I’intrant du passé composé, on retrouve 56,5 % de passés composés typiques et 43,5 %
de passés composés atypiques. La figure 10 permet de comprendre quelles classes lexicales

imposent une typicité pour I’imparfait.

Figure 10 : Ordre d’utilisation des classes lexicales avec I’imparfait

ETAS3,73% > ACT3283% > ACC746 % > ACHS597 %

L’ordre de typicité de I’imparfait montre clairement une dominance des ETA, puis des ACT. Les
ACC et les ACH sont tres peu utilisés avec moins de 15 % d’occurrences pour les deux. Les
occurrences d’imparfait avec les verbes ETA correspondent a plus de la moiti¢ des occurrences,

soit 53,73 %. Pour le passé composé, la figure 11 décrit I’ordre de typicité.

Figure 11 : Ordre d’utilisation des classes lexicales avec le passé composé

ACT3548% > ACC3387% > ACH2258% > ETA807%

La figure 11 montre que les passés compos€s sont principalement utilisés avec des verbes ACT

et ACC, puis ACH et en dernier, ETA. Dans le cas des passés composés, aucune classe n’est
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fortement dominante. Toutefois, les ETA correspondent a moins de 10 % des occurrences au
pass¢ composé. Ces deux figures montrent aussi que les verbes ETA sont les moins utilisés au
pass€¢ composé, tandis que les ACH sont les moins utilisés pour 1’imparfait. Parall¢lement, la

figure 12 oppose I’utilisation des temps pour chaque classe lexicale.

Figure 12 : Comparaison des passés pour chaque classe lexicale
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La figure 12 montre que pour les ETA, la classe lexicale fortement associée a 1I’imparfait,

I’utilisation des imparfaits est effectivement fortement majoritaire avec 87,80 %. Inversement,
pour ce qui est des ACC et des ACH, deux classes typiques du perfectif, c’est le passé composé
qui est majoritaire, avec 80,77 % de ACC et 77,78 % de ACH. Enfin, les ACT qui sont typiques
de I’'imparfait selon Howard (2002) et typiques du passé composé selon Harley (1989) sont en
proportion égale, c’est-a-dire 50 % de ACT au passé composé et 50 % a I’imparfait. Enfin, les
résultats de 1’analyse démontrent la tendance a présenter un intrant plus typique qu’atypique,
surtout dans le cas de I'imparfait. L’apprenant est donc confronté¢ a plus de passés typiques

qu’atypiques, comme le montre la figure 13.
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Figure 13 : Typicité des temps passés
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La figure 13 montre la prédominance de I’intrant typique par rapport a I’intrant atypique. En
effet, la majorit¢ des enseignants proposent un exercice avec une distribution plus élevée

d’intrant typique, comme le montre la figure 14.

Figure 14 : Distribution de la typicité pour chaque exercice
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A D’exception de I’enseignant A qui présente un nombre égal de passés typiques et atypiques,

tous les enseignants présentent une majorité de passés typiques. Les enseignants B, C, G et |
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proposent une forte concentration d’intrant typique, alors que pour les enseignants E et H, la
distribution est moins disproportionnelle. Donc, quatre enseignants sur sept proposent une

distribution fortement typique.

Ainsi, non seulement trés peu d’exercices opposent les passés typiques et atypiques, mais
aussi ils n’offrent pas un intrant riche en passés atypiques, particulicrement a I’imparfait. De
plus, ce sont les verbes a I’imparfait qui sont les plus typiques alors que les verbes au passé
compos¢ offrent un nombre presque égal de verbes typiques et atypiques. Finalement, les verbes
ETA sont principalement utilisés avec I’imparfait et trés peu avec le passé composé. Toutefois,
méme si les verbes ACH sont trés peu utilisés avec les verbes a 1’imparfait, ils ne sont pas

majoritairement utilisés avec les verbes au passé composé.

4.3. Synthése des résultats

Cette analyse mixte sert de base a la discussion afin de répondre a I’objectif principal qui
est de décrire et d’analyser 1’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait
en FLS. D’abord, la premicre analyse, qualitative, répond a 1’objectif 1.1, soit de décrire les
conceptions et connaissances des enseignants quant a la distinction du passé composé et de
I’imparfait. A partir des entrevues et du matériel didactique, les résultats présentent huit
explications différentes pour chaque temps passé ainsi que pour leur distinction. Les explications
concernant la « finitude » des temps passés, I’imparfait d’habitude et les explications plus
narratives (actions principales, cadre de 1’action, action/description, etc.) sont les plus utilisées
par les enseignants. Toutefois, il est important de noter que 1’association entre 1’imparfait et les
verbes d’état a été mentionnée. La majorité des enseignants attribuent aussi une grande place a
’enseignement de la distinction qu’ils considérent crucial. A ces explications, 1’analyse du
matériel didactique théorique a permis de constater une surcharge sémantique qui se retrouve de

facon moins importante dans les explications des enseignants.
La deuxieme analyse permet de répondre a 1’objectif 1.2 : décrire les conceptions et

connaissances des enseignants quant aux difficultés des étudiants par rapport a la distinction du

passé composé et de I’imparfait. Encore a I’aide des entrevues, 1’analyse permet de constater que
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I’emploi est une difficulté constatée par la majorité des enseignants, tout comme le transfert
négatif de la L1; or certains enseignants ont aussi dit utiliser la langue maternelle comme outil

d’explication.

Ensuite, la troisieme analyse répond a 1’objectif 1.3, c’est-a-dire décrire et analyser le
matériel didactique et les activités didactiques proposées par les enseignants. Cette fois-ci, le
matériel didactique est le principal outil d’analyse, alors que les entrevues viennent compléter et
spécifier I’utilisation du matériel. Cette analyse se divise en deux, soit 1’analyse des aspects de la
langue (forme, sens, emploi) et I’analyse de la nature des exercices. La premi¢re analyse permet
de constater la prédominance des exercices ciblant la forme de facon globale, mais aussi pour la
majorité des enseignants. La deuxiéme analyse permet d’abord de constater la prédominance des
exercices a trous et des exercices structuraux. Toutefois, les exercices fournis ainsi que les
entrevues permettent aussi de confirmer la popularité des exercices de communication, comme
les productions écrites et orales, les discussions, etc. Aussi, plus de la moitié des exercices

fournis permettent d’opposer les temps passés.

Enfin, la derni¢re analyse est quantitative et répond a I’objectif 1.4 : décrire et analyser
I’intrant disponible dans le matériel didactique proposé par les enseignants. Cette dernicre
analyse permet de constater un intrant essentiellement typique, surtout pour 1’imparfait. Seul un
enseignant a fourni un nombre égal d’intrants typique et atypique. Tous ces résultats permettent
d’observer différentes choses quant a I’enseignement de la distinction entre le passé composé et
I’imparfait. Lorsque les connaissances et conceptions des enseignants sont croisées aux exercices
qu’ils ont fournis, nous constatons une certaine discordance. Malgré des explications éclairées
quant a I’importance de 1’emploi, les exercices ciblent majoritairement la forme. De plus, alors
qu’en entrevue, les enseignants priorisent un enseignement communicatif, les exercices fournis,
eux, sont majoritairement structuraux. Ces résultats, croisé€s a la recherche antérieure, meéneront
donc a des constats qui auront pour buts de donner des pistes de réflexion ainsi qu’une

rétroaction aux enseignants.

109



Discussion

Suite a I’analyse des résultats faite au chapitre précédent, ce chapitre-ci propose une
discussion afin de comparer les résultats a la recherche antérieure et ainsi répondre aux objectifs
de la présente recherche : décrire et comprendre I’enseignement de la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait en FLS. Cet objectif se décline en quatre sous-objectifs qui ont pour but
de spécifier et compléter 1’objectif principal. Ainsi, les deux premiers sous-objectifs permettent
de connaitre les connaissances et les conceptions des enseignants quant a la distinction entre le
pass€¢ composé et I’imparfait et, quant aux difficultés des étudiants par rapport a la distinction
entre le passé composé et I’imparfait. Ces deux premiers objectifs servent de base au troisiéme
sous-objectif qui est de décrire et analyser le matériel didactique et les activités didactiques
proposées par les enseignants. Enfin, le dernier sous-objectif, complémentaire au précédent, a
pour but de décrire et analyser I’intrant disponible dans le matériel didactique proposé par les

enseignants.

5.1. Les connaissances des enseignants concernant la distinction entre le passé
composé et 'imparfait

Afin de connaitre les connaissances des enseignants quant a la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait, les données de I’entrevue ont été analysées. Les tableaux 7 et 8 du
précédent chapitre décrivent les explications fournies par les enseignants et le matériel didactique
théorique. Le tableau 12, quant a lui, permettra de comparer les résultats de la présente recherche

a ceux de la recherche antérieure.
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Tableau 12 : Synthése des explications fournies par les grammaires, les manuels et la recherche

Passé composé Imparfait Passé composé/imparfait
Grammaires | 1. Accompli 1. Inaccompli 1. Accompli vs Inaccompli
2. En contact avec le présent | 2. Sécant 2. Sécant vs Non sécant
3. Avant-plan 3. Habitude 3. Perfectif vs imperfectif
4. Consécutif 4. Cadre situationnel
5. Hypothése (modal)
Manuels de | 1. Ponctuel 1. Cadre situationnel 1. Action vs
FLE/FLS 2. Accompli/terminé 2. Duratif/Action en cours situation/Avant-plan vs
3. Suite chronologique de déroulement arriére-plan
3. Habitude/souvenir 2. Habitudes vs répétitions
4. Description/sentiments limitées
5. Verbes d’¢état et d’activité | 3. Limités vs non délimités
4. Cause/conséquence
Recherche 1. Habitude 1. Avant-plan vs arricre-
antérieure (Dansereau, 1987) plan (Weinrich,
2. Arriére-plan 2. Quelles étaient les
(Dansereau, 1987) conditions vs qu’est-ce qui
s’est passé? (Pulgram, 1984;
Dansereau, 1987)
Critique de | 1. Ponctuel 1. Continu/duratif 1. Fini vs non fini
Dansereau | 2. Action 2. Description 2. Traduction anglaise
3. Répétition déterminée 3. Verbes d’état
4. Répétition indéterminée

En nous référant aux résultats, nous constatons 1’influence probable des manuels sur les
explications des enseignants. En effet, la majorité des explications énumérées dans les manuels
ont été évoquées par les enseignants. Les résultats montrent que les actions terminées du passé
composé, les actions en cours de I’imparfait et I’imparfait d’habitude sont les plus utilisées dans
les explications. Toutefois, parmi les explications des manuels, certaines sont aussi critiquées par
Dansereau (1987). Ainsi, certains enseignants ont parlé de ponctualité (PC), d’action (PC) et de
description (IMP). Dansereau (1987) critique surtout I’absence de cohérence de ces termes. Par
exemple, chaque enseignant a sa propre définition de ce qu’est la ponctualité. Pour 1’un, il s’agit
d’un moment précis, pour I’autre, d’un moment qui fait avancer un événement, ou encore un
événement qui vient interrompre un événement continu. La méme ambigiiité se retrouve dans les
termes « actions » et « descriptions ». En effet, une phrase a I’imparfait peut désigner une action
(elle dansait sur la piste de danse) et inversement, la description peut aussi s’appliquer a la
description d’événements comme le fait le passé composé (elle a regardé son travail, a pris son

crayon et l'a rangé dans son sac). Enfin, ’association des verbes d’état a I’imparfait est
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mentionnée dans les manuels et par les enseignants. Pourtant, la recherche antérieure
(Dansereau, 1987) précise que 1’association entre 1’imparfait est les verbes d’état est non
seulement fautive, mais aussi elle est une des causes de la difficulté dans I’acquisition des temps

passes.

Pour ce qui est des explications plus grammaticales et aspectuelles, la majorité des
enseignants dit ne pas vouloir utiliser de termes trop complexes. En effet, la complexité des
termes aspectuels rebute les enseignants qui tentent de vulgariser la distinction entre le passé
compos¢ et I’imparfait en des termes plus simples qui tiennent moins du métalangage. Pourtant,
le métalangage n’empéche pas une bonne vulgarisation (Boivin et Pinsonneault, 2008).
Toutefois, deux enseignants (C et E) ont mentionné les aspects perfectif et imperfectif. De plus,
les aspects accompli et inaccompli sont en fait utilisés lorsque les enseignants parlent d’actions

terminées, non terminées ou en cours de réalisation.

Enfin, la recherche antérieure priorise des explications narratives qui, comme les aspects,
font appel au point de vue de I’apprenant. Ainsi, Weinrich (1973) parle d’avant-plan et d’arricre-
plan alors que Pulgram (1984) et Dansereau (1987) posent les questions : « qu’est-ce qui s’est
pass€? » et « quelles étaient les conditions? ». Méme si aucun enseignant n’a mentionné la
distinction avant-plan/arriére-plan, la majorité¢ des enseignants (A, B, C, E, F, G, H, I) utilisent
des explications similaires : actions qui font avancer le récit, actions principales, « qu’est-ce qui
s’est pass€? », description, cadre de I’action, « comment ¢a s’est pass€? », action/description et
actions consécutives/actions en cours. Ces explications, dont certaines sont critiquées, permettent
tout de méme a ’apprenant de visualiser la situation de fagon a se fier a son point de vue lors de
son choix aspectuel. Aussi, il serait préférable que les enseignants posent plutdt la question
« quelles étaient les conditions? », puisque « comment ¢a s’est passé? » n’empéche pas une
explication au passé composé. D’ailleurs, quatre enseignants (B, C, F et G) ont parlé d’actions
principales ou d’actions faisant avancer le récit (narration) et trois (C, G et H) ont parlé de cadre
situationnel. Ces deux explications sont trés similaires a 1’avant-plan et 1’arriére-plan. Il serait
plus simple, pour ces enseignants, de synthétiser ces explications afin de n’offrir que celles de

Weinrich (1973), Pulgram (1984) et Dansereau (1987).
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En résumé, nous pouvons retenir trois constats de cette premiere analyse des
explications :
1. Les explications des supports didactiques, et conséquemment des enseignants, sont
surchargées sémantiquement.
2. La majorité des enseignants respectent en partie la recherche antérieure en utilisant une
terminologie similaire a celle d’avant-plan et d’arriere-plan.

3. La moitié¢ des enseignants opposent les deux temps deés 1’explication du passé composé.

Le premier constat laisse croire, d’abord, a une incompréhension de la distinction entre le
pass¢ composé et DI’imparfait. Comme il est mentionné dans le cadre théorique, une
compréhension des aspects grammaticaux permet une meilleure compréhension des temps
passés. Sans nécessairement avoir a réutiliser des termes aspectuels, il est possible de vulgariser
cette distinction de fagon a mieux représenter 1’opposition aspectuelle. Les termes d’avant-plan
et d’arrieére-plan, ainsi que les questions de Pulgram (1984) et Dansereau (1987) permettent cette
vulgarisation. En effet, les aspects grammaticaux font comprendre que le passé composé est un
temps enfermé dans les limites, ce qui permet un point de vue global sur 1’action incluant le
début, le milieu et la fin. Conséquemment, les actions seront consécutives, en raison de leur
globalité, puisqu’elles impliquent une fin. Ainsi, I’action qui est présentée dans sa globalité, dans
un récit, aura un role principal, d’ou I’avant-plan (ou actions principales). Inversement, les
aspects grammaticaux expliquent que I’imparfait est non délimité, c¢’est-a-dire que c’est I’action
dans son déroulement qui est présenté, le début et la fin n'ayant donc pas d’intérét. Ainsi, une
action non délimitée, donc floue, est toute désignée pour servir d’arriere-plan (ou cadre
situationnel) a une autre action et par le fait méme, elle impliquera I’idée de simultanéité. Cette
explication sied a celle d’arrieére-plan vu qu’il encadre I’avant-plan et est simultané. En somme,
le pass€ composé explique « qu’est-ce qu’il s’est passé€ » et I’imparfait explique « quelles étaient
les conditions ». En outre, nous constatons une tendance des enseignants a s’approprier le
vocabulaire explicatif des manuels didactiques. Toutefois, méme si les manuels didactiques
n’utilisent pas toujours les bons termes, certaines explications tendent a respecter la recherche

antérieure.
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De ce fait, cette analyse souligne la surcharge sémantique tant pour I’imparfait que pour
le passé composé et pour la distinction entre le passé composé et I’imparfait, ce qui pose
probleme. En effet, sachant que la principale difficult¢é des apprenants est I’emploi, la
surabondance d’explications ne peut que confondre cognitivement les apprenants, les empéchant
de s’approprier pleinement les explications. Pour cela, des termes comme « fini » et « non-fini »,
qui ne sont pas incorrects, seront critiqués puisqu’ils ne permettent pas de rendre compte des
deux temps pass€s sans nécessiter plus d’explications et d’exemples. De plus, alors que
I’hypothése de ’aspect établit I’importance de ne pas associer les temps aux aspects lexicaux, le
matériel didactique fait autrement. Subséquemment, deux enseignants disent expliquer

I’association entre I’imparfait et les verbes d’état.

D’un autre coté, les deux autres constats sont plus positifs. En effet, ils démontrent que la
majorité des enseignants comprennent la distinction aspectuelle, puisque leurs explications se
rapprochent de celles proposées par la recherche antérieure, c’est-a-dire qu’ils utilisent des
termes « narratifs » comme « actions principales » et « cadre de I’action» ou encore des
questions « qu’est-ce qu’il s’est passé » et « quelles étaient les conditions ». Les résultats
montrent que tous les enseignants ont donné des explications dites narratives ou aspectuelles a un
moment, soit pour le pass€¢ composé, soit pour I’imparfait, soit pour la distinction entre le passé
compos¢ et ’imparfait ou encore, dans leur matériel théorique. Aussi, cinq enseignants ont dit

expliquer les deux temps ensemble. Ces résultats sont trés intéressants et surtout encourageants.

En somme, il s’agit surtout d’effectuer un travail de syntheése. Encore une fois, la
surabondance d’explications chez les enseignants dénote une surcharge d’informations dans leurs
supports. Effectivement, ce sont les supports didactiques qui contiennent le plus d’explications.
Sachant que plus de la moitié¢ des enseignants comprennent et expliquent la distinction ou les
temps passés avec 1’idée d’actions principales et de cadre situationnel, il ne suffit que de
proposer un support théorique concis et efficace qui n’inclurait que quelques informations :

Le passé composé répond a la question : qu’est-ce qu’il s’est passé?

— Les actions sont en avant-plan.

L’imparfait répond a la question : quelles étaient les conditions?

— Les actions sont en arri¢re-plan.
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Ces explications sont non seulement concises et narratives (c’est-a-dire qu’elles permettent a
I’apprenant de se créer une image mentale) pour les apprenants, mais aussi, elles respectent la
recherche antérieure et les difficultés des apprenants. De plus, puisque ces explications sont
narratives permettant a I’apprenant d’utiliser leur imagerie mentale, les enseignants ont une

multitude d’activités didactiques a leur disposition.

5.2. Les connaissances des enseignants quant aux difficultés qu’ont les

étudiants avec la distinction du passé composé et de I’imparfait

Les grammaires et les manuels didactiques n’indiquent pas le degré de complexité d’une
notion. Les enseignants le constatent dans leur pratique. La recherche antérieure (Andersen et
Shirai, 1994, 1995, 1996; Chan et al., 2004; Cox, 1994; Ellis et Collins, 2009; Izquierdo, 2009;
Izquierdo et Collins, 2008; Kihlstedt, 1994; Madden et Zwaan, 2003; Salaberry, 1998; Wulff et
al., 2009) fait état d’une grande complexité dans I’enseignement et 1’acquisition de la distinction
entre le passé¢ composé et I'imparfait. Cette difficulté se retrouve dans toutes les langues
possédant la dualité¢ entre le perfectif et I’imperfectif. Rappelons que la recherche antérieure
présente sept causes et difficultés :

1. Difficulté dans I’emploi (Abrate, 1983; Larsen-Freeman, 1991)
Confusion sémantique et influence lexicale (Connor, 1992; Howard, 2002)
Transfert négatif de la L1 (Connor, 1992; Housen, 2000; Izquierdo et Collins, 2008)
Connaissances antérieures théoriques (Connor, 1992)
Intrant restrictif et confondant, surcharge sémantique (Connor, 1992; Kaplan, 1987)

Formation du passé composé (Kaplan, 1987)

A

Confusion phonétique (Connor, 1992)

Parall¢lement, les enseignants pointent I’emploi, la langue maternelle et la forme comme
principales sources de difficultés. Ainsi, les enseignants et la recherche antérieure (Abrate, 1983;
Larsen-Freeman, 1991) s’accordent pour dire que I’emploi est un aspect difficile dans
I’acquisition de la distinction entre le passé composé et I’'imparfait. C’est d’ailleurs pour cette
raison que la recherche antérieure (Blyth, 1997; Connor, 1992; Dansereau, 1987; Fahmy, 2007,

Gezundhajt, 2000; Izquierdo, 2007; Lévesque, 2010, entre autres) propose un enseignement
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aspectuo-modal, en plus de I’enseignement des contextes typiques et atypiques : afin de renforcer

la compréhension de I’emploi des temps passé€s qui fait défaut aux étudiants.

A partir de ces résultats, nous constatons que :

1. Les enseignants sont conscients des difficultés des apprenants dans 1’acquisition de la
distinction entre le passé composé et I’imparfait, toutefois, leurs explications et le
matériel didactique fourni ne sont pas représentatifs de ces connaissances.

2. Les enseignants comprennent que la difficulté principale est I’emploi, mais ne semblent

pas connaitre une partie importante de la cause : I’influence lexicale.

Ainsi, les enseignants sont conscients des enjeux de la distinction aspectuelle. Tout
comme dans la recherche antérieure (Connor, 1992; Housen, 2000; Izquierdo et Collins, 2008),
une majorité d’enseignants ont mentionné la L1 comme source de difficulté. Pourtant, méme si la
recherche antérieure précise I’incompatibilité entre les systémes verbaux francais et anglais
(Dansereau, 1987; DeKeyser, 2005; Izquierdo, 2009; Izquierdo et Collins, 2008; Montrul et
Slabakova, 2003a, 2003b), certains enseignants (B, E, F) ont quand méme mentionné comparer
les deux langues pour expliquer le passé. De méme, I’intrant, qui selon Connor (1992) est
restrictif et confondant a cause des regles et des nombreuses valeurs sémantiques, a aussi €té
mentionné par les enseignants comme cause du probléme. En outre, les résultats indiquent une
surcharge sémantique a travers des explications qui ne sont pas inadéquates, mais qui nécessitent
des explications supplémentaires. Enfin, les connaissances antérieures, la formation complexe du
passé composé et la confusion phonétique sont des difficultés mentionnées par la recherche et les
enseignants. Toutefois, elles ne sont pas centrales, il s’agit plutdt de difficultés parmi d’autres

qui rendent la distinction plus complexe.

Finalement, c’est I’emploi qui est le plus cité comme difficulté chez les apprenants, avec
six enseignants sur neuf. Ce constat est trés rassurant et devrait conduire a des activités ciblant
I’emploi par ces mémes enseignants. Or, les résultats montrent que ce n’est pas le cas.
L’influence de I’aspect, le principal probléme selon la recherche antérieure, est complétement
omise par tous les enseignants. Toutefois, deux enseignants (B et C) mentionnent une certaine

difficulté avec les verbes d’état, sans en comprendre 1’origine. Ce sont aussi les deux mémes
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enseignants qui associent les verbes d’état a I’imparfait dans leurs explications ou dans leur
matériel théorique. Il serait donc pertinent d’expliquer cette hypothése aux enseignants, afin de
les conscientiser par rapport aux classes lexicales et a leur influence sur les difficultés reliées a
I’emploi des temps passés. Cette compréhension permettrait alors d’adapter leur enseignement et

leur transposition didactique a cette réalité.

5.3. Le matériel didactique proposé par les enseignants

Le matériel didactique est primordial dans 1’enseignement et permet de se faire une idée
de la fagon de faire des enseignants. La recherche antérieure (Blyth, 1997) ainsi que cette
recherche indiquent que les enseignants se fient aux manuels didactiques pour enseigner et que
conséquemment, puisque les manuels didactiques ne présentent pas adéquatement la distinction
entre le passé composé et I'imparfait, il en sera de méme pour les enseignants. Dans les
entrevues, la plupart des enseignants disent redouter I’utilisation des manuels didactiques
auxquels ils préférent leur propre matériel. Toutefois, les €écoles imposent souvent 1’utilisation de
manuels et force est de constater que méme sans cela les enseignants utilisent les exercices des
manuels ou s’en inspirent. Les manuels En avant la grammaire et Québec Atout, décrits dans le
chapitre deux, se retrouvent plusieurs fois dans le matériel didactique fourni par les enseignants.
D¢ja, dans le cadre théorique, nous démontrions que méme si les deux proposent des exercices et
des explications pertinentes, la majorité des exercices ciblent la forme et les explications
négligent la distinction aspectuelle au profit d’explications qui obligent [’utilisation

d’explications supplémentaires et de précisions.

5.3.1. Grille d’analyse de I’enseignement et de la transposition didactique
L’annexe VIII rassemble les neuf grilles d’analyse faites a partir des informations

fournies par les neuf enseignants. En général, les enseignants respectent plus 1’enseignement

actuel » 1%,

que D’enseignement idéa Effectivement, les neuf enseignants ont donné des

¥ C’est-a-dire I’enseignement habituel qui se base sur les manuels (exercices structuraux ou ciblant la
forme) et les recommandations gouvernementales (approche communicative).

%6 Cest-a-dire ’enseignement proposé dans la recherche antérieure (Connor, 1992 ; Blyth, 1997 ;
Gezundhajt, 2000 ; Howard, 2002 ; Fahmy, 2007 ; Izquierdo, 2007 ; Lévesque, 2010, pour n’en citer que
quelques uns).
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explications « actuelle », mais cinq ont aussi donné une explication « idéale ». De plus, parmi les
explications « actuelles », quatre enseignants ont donné la distinction action/description qui
s’apparente a la distinction avant-plan/arriére-plan. En ce qui concerne les explications,
I’enseignement actuel s’appuie sur les grammaires et propose donc des explications qui utilisent
principalement un métalangage qui n’est pas a rejeter. Toutefois, tel que mentionné dans le cadre
théorique, certaines explications peuvent indiquer a I’apprenant qu’il y a effectivement une
association entre les temps et les aspects lexicaux. Par ailleurs, I’intrant des enseignants est
principalement « actuel » avec six enseignants sur neuf utilisant un intrant qui cible
principalement la forme. De plus, les trois enseignants dont I’intrant est class¢ dans
I’enseignement idéal proposent en fait un intrant ciblant proportionnellement la forme, le sens et
I’emploi, sans cibler majoritairement I’emploi. Enfin, aucun enseignant ne propose des exercices
de visualisation comme dans la recherche antérieure. Toutefois, tous les enseignants proposent
au moins deux exercices classés dans 1’enseignement idéal, entre autres, les activités déductives

2 2 b
I’opposition des temps et les résumés de films. Inversement, la majorit¢ des enseignants
proposent surtout des exercices dont la nature se classe dans I’enseignement actuel, par exemple

les exercices a trous, la transformation ou la compréhension écrite ou orale.

En somme, méme si I’enseignement actuel est toujours majoritaire, les enseignants
tendent a utiliser un enseignement qui se rapproche de 1’enseignement idéal. Il reste que cette
analyse semble démontrer une méconnaissance de la recherche antérieure en général. Parmi les
conceptions méconnues, il y a les explications, déja discutées ci-dessus, mais aussi les activités

didactiques qui incluent I’intrant et la nature des exercices.

5.3.2. Constats et pistes de réflexion

Comme la recherche antérieure ainsi que la description des manuels didactiques faite
dans le deuxiéme chapitre le prévoient, la majorité des exercices fournis par les enseignants
ciblent la forme, ¢’est-a-dire 60,2 % contre seulement 21,4 % des exercices qui ciblent I’emploi

et 18,4 % qui ciblent le sens.

Parmi les 98 exercices fournis par les enseignants, ainsi que les différents exercices

proposés oralement lors des entrevues, nous pouvons faire quatre constats :
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1. La transposition didactique ne tient pas compte des difficultés des apprenants.

2. Les enseignants n’arrivent pas a cibler I’emploi dans leurs exercices.

3. L’enseignement aspectuo-modal avec visualisation et l’enseignement des contextes
typiques et atypiques sont presque absents dans les exercices fournis et discutés.

4. A travers le matériel fourni, les enseignants priorisent les exercices structuraux.

En premier, aucun enseignant n’a proposé¢ plus d’exercices ciblant 1’emploi que
d’exercices ciblant la forme. Un enseignant a proposé un nombre égal d’exercices ciblant la
forme, le sens et I’emploi et un seul propose plus d’exercices ciblant le sens que la forme.
Puisque la majorité des enseignants savent que c’est I’emploi qui est a prioriser, il est probable
que le probleme se situe plutdt dans leur compréhension des aspects grammaticaux, c’est-a-dire
ce que signifient la forme, le sens et I’emploi. En effet, certains exercices donnent I’impression
de cibler I’emploi, alors qu’ils ciblent la forme ou le sens. Par exemple, lorsqu’un exercice
demande de construire des phrases selon le modele quand + passé composé + imparfait. Méme
si cet exercice semble d’abord travailler le sens, vu qu’il utilise un marqueur de relation,
I’exercice impose le temps de verbes et 1’étudiant ne réfléchit donc qu’a la conjugaison. Il est
correct de croire que le sens sera travaillé indirectement, mais cet exercice se concentre d’abord
sur la forme. Un autre exemple est I’exercice qui oppose le passé¢ composé et I’imparfait, mais
précise qu’il faut associer le passé composé aux actions et I’imparfait aux descriptions. Méme
s’il semble d’abord travailler I’emploi, cet exercice travaille en fait le sens vu que I’étudiant doit
surtout réfléchir au sens qu’il veut donner a sa phrase. Cette nuance doit étre expliquée aux
enseignants afin qu’ils puissent mieux choisir leurs exercices et prioriser ceux qui, non seulement
opposent le passé composé et ’imparfait, mais surtout qui ne leur imposent pas le choix des
temps. Enfin, certains exercices, en raison de leur nature, priorisent I’emploi, le sens ou la forme.
Par exemple, les exercices structuraux se concentrent généralement sur la forme alors que des

exercices a trous permettent les trois.

Deuxiémement, la recherche antérieure (Blyth, 1997; Connor, 1992; Fahmy, 2007;
Gezundhajt, 2000) propose un enseignement aspectuo-modal avec visualisation, c’est-a-dire un
enseignement qui se base sur 1’opposition avant-plan et arriere-plan. Ce type de transposition

didactique utilise le cinéma et la visualisation afin de permettre a 1’étudiant d’opposer le passé
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compos¢ et I’imparfait de fagon autonome, sans avoir a se questionner sur les différents sens que
chacun des temps peut prendre. Or, seulement neuf exercices fournis permettent ce type
d’enseignement. De plus, lors des entrevues, seulement quatre enseignants ont mentionné utiliser
les films et les vidéos dans leur enseignement et six enseignants ont dit travailler a partir de
présentations orales et discussions. Toutefois, rien n’est dit quant au format des présentations
orales, des films et des discussions. Il n’est donc pas possible de savoir si I’enseignement
aspectuo-modal avec visualisation est utilisé. Pourtant, cet enseignement, simple et efficace,
serait un excellent atout pour ces enseignants. Ce type d’enseignement est facile a appliquer en
classe, puisqu’a défaut de pouvoir visionner un film en classe, il est tout a fait possible de
demander aux étudiants de se raconter un souvenir ou une anecdote, et ce, en utilisant les
explications d’avant-plan et d’arriere-plan comme canevas. Toutefois, les données d’entrevue
permettent tout de méme de constater I'utilisation de films par quatre enseignants. Ce type
d’activité, qui est grandement discuté dans la recherche antérieure (Bardovi-Harlig, 1998; Blyth,
1997, Connor, 1992; Fahmy, 2007; Gezundhajt, 2000; Liskin-Gasparo, 2000), démontre
I’efficacité d’un enseignement visuel dans lequel 1’é¢tudiant décrit un film ou un souvenir. Enfin,
seulement trois exercices opposent un méme verbe dans les deux temps, ce qui permet, d’une
certaine maniere, de travailler la typicit¢é des temps passés. Cependant, tout comme
I’enseignement aspectuo-modal avec visualisation, I’importance de I’enseignement des contextes
typiques et atypiques semble aussi ignoré. Pourtant, la recherche antérieure (Howard, 2002;
Izquierdo, 2007; Lévesque, 2010) recommande des exercices qui contrastent les contextes
typiques et atypiques, afin d’empécher I’influence de I’intrant. Toutefois, Izquierdo (2007)
précise que I’enseignement des contextes atypiques doit se faire seulement lorsque les apprenants
sont préts. En d’autres mots, il est préférable d’enseigner les contextes atypiques aux groupes
plus avancés. Enfin, il faut rappeler que cette analyse ne se base que sur une partie du matériel

didactique de I’enseignant et le niveau des apprenants n’y est pas spécifié.

Pour finir, la majorité des exercices sont effectivement structuraux (59 %), et ce méme
chez les enseignants affirmant préférer les exercices oraux. Or, ce type d’exercices est surtout
efficace comme complément aux exercices de sens. Le premier chapitre a d’ailleurs exposé le
probléme d’un enseignement qui se concentre sur un seul aspect (soit la forme, soit le sens),

préférant une approche forme-sens, qui allie [’enseignement de la forme et du sens, comme
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I’« enseignement centré sur la forme » (FFI). La majorité des exercices sont en fait structuraux et
pourtant, la recherche antérieure ne priorise pas ce type d’exercices pour 1’enseignement du sens
ou de I’emploi (Celce-Murcia & Larsen-Freeman, 1999). Pour travailler le sens, Celce-Murcia et
Larsen-Freeman (1999) proposent plutot la classification qui a été proposée onze fois, dont huit
fois pour travailler le sens. L emploi est surtout travaillé a partir d’exercices a trous, de dialogues
et de présentations orales, la description d’image et la transposition. Pour ce qui est de la nature
des exercices, I’échantillon est trés varié. En général, c’est la conjugaison, donc la forme, qui est
travaillée a travers des tableaux de conjugaison, des exercices a trous, de la construction de
phrases, de la transformation et de la description d’images. La majorité des exercices travaillent
en fait la conjugaison alors que trés peu d’exercices laissent I’étudiant libre de ses choix.
Toutefois, les exercices de discussion, certains exercices de description d’images, les dialogues,
les présentations orales et les films (mentionnés dans les entrevues seulement) sont tous des
exercices offrant une certaine libert¢ a I’étudiant afin qu’il puisse travailler ’emploi et la

communication.

5.4. L’intrant disponible dans le matériel didactique des enseignants

L’intrant disponible dans le matériel didactique est important dans 1’acquisition.
L’influence lexicale est per¢ue méme chez les locuteurs natifs (Andersen et Shirai, 1994;
Bardovi-Harlig, 2000), raison pour laquelle I’enseignant doit porter une attention particuliere a
cet intrant s’il souhaite empécher une trop forte influence. Pour cette raison, les enseignants
doivent proposer des exercices permettant de contraster 1’intrant typique et atypique (Izquierdo,
2009; Izquierdo et Collins, 2008; Lévesque, 2010). Or, les résultats de 1’analyse du matériel
didactique montrent que seulement trois exercices de ce type ont ét¢ fournis. Toutefois, puisque
ce type d’exercices est surtout adapté aux groupes plus avancés, ce résultat n’est pas inquiétant.
De plus, les résultats de 1’analyse des entrevues montrent aussi que les enseignants ne semblent
pas au courant de I’influence lexicale, méme si certains semblent la remarquer. Si les enseignants
ne sont pas au courant de la difficulté que pose I’influence de 1’aspect, il est probable que la
typicité de I’intrant ne fasse pas partie de leurs critéres d’enseignement. De plus, sachant que
cette typicité se retrouve chez les locuteurs natifs, il est Iégitime de se questionner sur I’intrant

fourni dans le matériel.
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Méme si I’enseignement des contextes typiques et atypiques semble ignoré, il est possible
de savoir si I’intrant de 1’étudiant, qu’il obtient, notamment, par les exercices faits en classe”’,
comprend une bonne proportion de passés typiques et atypiques, comme le suggere la recherche
antérieure. Or, suite a I’analyse de sept exercices ciblant I’emploi, 129 verbes ont été analysés, ce
qui nous permet d'arriver a deux constats :

1. L’intrant est majoritairement typique
2. Les verbes d’état sont majoritairement a 1’imparfait; conséquemment, I’imparfait a une

plus forte concentration de verbes typiques que le passé composé.

D’abord, le premier constat est en accord avec la recherche antérieure
puisqu’effectivement, la majorit¢ de I’intrant est typique avec 72 % de verbes typiques.
Malheureusement, cette forte proportion ne fait qu’augmenter 1’influence de 1’aspect lexical chez
les apprenants. De plus, peu de matériel didactique permet de travailler I’emploi et le contraste
entre ’intrant typique et atypique. Encore une fois, la méconnaissance de cet aspect, relevé dans
la section 5.2 et 5.3.2, est en cause. Ne sachant pas que les apprenants sont influencés par
I’aspect lexical, comme décrit dans 1’hypothése de I’aspect (Andersen et Shirai, 1994), ils ne

peuvent adapter leur matériel a cette réalité.

Par ailleurs, cette forte typicité est plus grande avec I’imparfait, notamment a cause des
verbes d’¢tat. En effet, les verbes d’état, déja associés aux imparfaits dans les explications et
certains exercices, sont majoritairement utilisés avec les imparfaits, c’est-a-dire 87,80 % des
verbes d’état qui sont a I’imparfait. Puisque dans leurs explications et dans certains exercices les
enseignants associent les ETA a I’imparfait, il est donc inévitable, pour les apprenants, de faire
cette association fautive. D’ailleurs, I’étude de Lévesque (2010), présentée dans la section 2.3.1,
présente des résultats similaires concernant la typicit¢ de D’intrant oral, analysé¢ a partir
d’observations en classe : I’intrant typique est plus prépondérant avec 1’imparfait qu’avec le
pass€¢ composé. Qui plus est, elle constate que les verbes ETA sont majoritairement utilisés a

I’imparfait, soit 73,5 % des imparfaits. Aussi, nos résultats concordent en partie avec ceux de

ol s’agit d’un échantillon restreint. Toutefois, dans le cadre de cette étude concernant, entre autres, la
transposition didactique, il est pertinent de se questionner sur l’intrant fourni dans les exercices
didactiques.
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Howard (2002) quant a I’ordre d’utilisation des temps passés avec les catégories lexicales. Ce
dernier explique que les apprenants utilisent d’abord les imperfectifs avec les ETA, ensuite les
ACT, puis les ACC et plus tard les ACH. Notre analyse constate le méme résultat. Inversement,
les apprenants utilisent les perfectifs avec les ACH, puis les ACC, les ACT et enfin les ETA
(Howard, 2002). Or, notre analyse présente d’autres résultats pour le perfectif (le passé
composé). En effet, le passé composé est d’abord utilis¢ avec les ACT, puis les ACC, ensuite les
ACH et finalement les ETA. Comme Howard (2002), les résultats de I’analyse montrent que les
verbes ETA sont les moins utilisés au pass¢ composé¢ et les ACH, a I’'imparfait. Toutefois,
I’utilisation des ACC et des ACH ne semble pas aussi forte avec le passé composé dans notre
recherche. La recherche antérieure (Dowty, 1986; Martin, 1988; Recanati & Recanati, 1999)

continue d’ailleurs de se questionner quant a la pertinence des ACH.

En somme, les résultats de cette recherche s’accordent avec ceux de la recherche
antérieure (Andersen et Shirai, 1994; Bardovi-Harlig, 2000; Howard, 2002; Lévesque, 2010,
pour n’en citer que quelques-unes) pour dire que ’intrant de 1’apprenant est principalement
typique et qu’il est donc nécessaire de proposer des exercices qui contrastent les emplois

typiques et atypiques, ce qui n’est présentement pas le cas.

5.5. Limites de la recherche et synthése

Cette recherche propose de décrire les connaissances et pratiques des enseignants dans
I’enseignement des temps passés a travers des entrevues et du matériel didactique. Méme si ces
outils ont permis de répondre aux quatre objectifs, la recherche comporte certaines limites.
D’abord, cette analyse bénéficierait d’une observation en classe, afin de constater si les exercices
structuraux prennent vraiment toute la place ou s’ils ne sont que majoritaires dans le matériel
didactique. Effectivement, le matériel didactique ne représente pas la totalit¢ des cours, il n’est
donc pas possible de connaitre avec certitude la proportion d’activités de communication et
d’activités pratiques et systématiques. De plus, il serait intéressant de voir si les exercices oraux
travaillent la distinction a partir de I’enseignement aspectuo-modal avec visualisation. Tout de
méme, cet échantillon donne un bon aper¢u de ce qui se passe en classe. De plus, certaines
questions restent en suspens et auraient mérité d’€tre posées lors des entrevues. Par exemple,

concernant les difficultés d’enseigner le passé composé et I’imparfait, mais du point de vue de
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I’enseignant. 11 est clair qu’il s’agit d’une notion difficile pour les apprenants, mais I’est-elle pour
les enseignants? Il serait intéressant d’exploiter ces limites et ces questions dans une prochaine
recherche. Enfin, dans I’analyse du matériel didactique, seul un aspect de la langue a été retenu
dans la codification des exercices. Or, certains exercices plus complexes permettaient de
travailler parfois deux, méme trois exercices. Il sera intéressant, dans une prochaine étude, de

prendre en compte tous les aspects de la langue que travaille un exercice.

Les résultats de 1’analyse ont permis de répondre aux quatre sous-objectifs en proposant
des constats et des pistes de réflexion. Pour 1’objectif 1.1, nous avons constaté que les
connaissances des enseignants concernant les temps passés et la distinction entre le passé
composé et I’'imparfait respectent en grande partie la recherche antérieure. Cependant, tout
comme les manuels didactiques et le matériel théorique fourni, ces explications sont surchargées
sémantiquement. En s’éloignant d’explications concises comme celle d’avant-plan et d’arricre-
plan, les enseignants s’empétrent dans différentes explications qui parfois sont adéquates, parfois
sont trop précises et nécessitent donc des explications supplémentaires. Pour I’objectif 1.2, les
résultats nous permettent de constater, encore une fois, une bonne connaissance des difficultés,
mais une méconnaissance des causes. Cette méconnaissance se ressent dans les explications,
mais aussi dans la transposition didactique. En conséquence, pour I’objectif 1.3, nous avons
constaté d’abord une majorité d’exercices ciblant la forme, nécessitant une explication des
aspects de la langue et de leur transposition didactique. Ensuite, les résultats montrent 1’absence
de I’enseignement aspectuo-modal avec visualisation au profit d’exercices structuraux. Enfin,
pour I’objectif 1.4, les résultats s’accordent avec la recherche antérieure, 1’intrant du matériel
didactique analysé est effectivement typique et c’est I’imparfait qui est principalement typique,
par rapport au passé composé. Ces constats permettent de cibler la rétroaction a faire avec les
enseignants : les causes de la difficulté aspectuelle, la distinction aspectuelle selon Weinrich et la
recherche antérieure (entre autres, Blyth, 1997; Connor, 1992; Dansereau, 1987), les aspects
grammaticaux et la facon de les cibler dans un exercice, et ’enseignement des contextes typiques

et atypiques.
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Conclusion

Cette recherche vise a décrire et comprendre 1’enseignement de la distinction entre le
pass€¢ composé et I’imparfait en FLS. Notre recherche part de la recherche antérieure qui fait
distinction entre le perfectif et I’imperfectif comme étant une notion complexe. Conséquemment,
elle nécessite un enseignement particulier qui allie la forme et le sens, soit 1’« enseignement
centré sur la forme » (form focussed instruction). De plus, la recherche a démontré que la
principale cause de cette difficult¢ dépend de I’hypotheése de I’aspect qui implique que
I’apprenant est influencé par 1’aspect lexical, c’est-a-dire qu’il associera le passé composé a des
verbes ayant la propriété télique (ACC et ACH) et 'imparfait aux verbes ayant la propriété
atélique (ETA et ACT). A partir de cela, la recherche propose un enseignement qui prend en
compte ces difficultés: 1’enseignement aspectuo-modal avec visualisation ainsi que

I’enseignement des contextes typiques et atypiques.

La présente recherche montre que les enseignants connaissent bien la distinction entre le
passé composé et I’imparfait. Toutefois, leurs explications se perdent a travers une panoplie de
sens a retenir: ponctualité, continuité, actions, description, actions en cours, actions
consécutives, etc. Il serait plus aisé, et pour les enseignants, et pour les apprenants, de prioriser
une explication concise et narrative : le passé composé représente I’avant-plan et I’imparfait
représente 1’arriere-plan. Cette explication peut étre accompagnée, d’abord, de I’'imparfait
d’habitude, mais aussi d’explications aspectuelles : le passé composé présente une action dans sa
globalité (début, milieu, fin), enfermée dans des limites (perfectif, accompli et non sécant) et
I’imparfait présente une action dans son déroulement, hors de toute limite (imperfectif,
inaccompli, sécant). Nous avons déja démontré comment ces explications permettent d’englober
toutes les explications fournies par les enseignants, et ce, sans éparpillement. Or, les explications
des enseignants sont, pour le moment, biaisées par les manuels didactiques qui entremélent a

travers divers sens, marqueurs temporels et exceptions.
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Parallelement, la présente recherche montre aussi qu’a la base, les enseignants ne
comprennent pas d’ou vient la difficulté a distinguer le passé composé et I’imparfait. Méme s’ils
sont conscients de la difficulté d’emploi, aucun enseignant n’a mentionné 1’influence de 1’aspect
lexical qui est un facteur important de cette difficulté. Subséquemment, les enseignants ne

peuvent ni adapter leurs explications, ni adapter leur matériel a cet aspect.

Cette recherche constate effectivement une utilisation moindre d’exercices ciblant
I’emploi, au profit d’exercices ciblant la forme. Disons d’abord qu'il est probable que les
enseignants ne comprennent pas les subtilités de la distinction entre les trois aspects de la langue
(forme, sens, emploi). Disons ensuite que les enseignants priorisent des exercices structuraux.
Pourtant, ce type d’exercice ne permet pas de travailler le sens et ’emploi de fagcon optimale. De
plus, les enseignants n’utilisent pas ou peu 1’enseignement aspectuo-modal avec visualisation, tel
que proposé par la recherche antérieure. Toutefois, ils utilisent les anecdotes et souvenirs ainsi
que les films a travers leur enseignement, ce qui permet en partie 1’enseignement aspectuo-modal
avec visualisation. Par ailleurs, I’enseignement des contextes typiques et atypiques est omis.
Méme si quelques exercices permettent d’opposer les deux temps passés par rapport a un méme
verbe, I’accent n’est pas mis sur la typicité. Pourtant, cette recherche montre la forte
prédominance de l'intrant typique dans les exercices analysés. En somme, les enseignants
utilisent un enseignement principalement traditionnel, basé sur les manuels didactiques.
Toutefois, les explications aspectuelles ainsi que des exercices similaires a ceux proposés dans la

recherche antérieure ne sont pas entierement omis.

Pour conclure, les enseignants doivent avoir les outils nécessaires a 1’adaptation des
savoirs concernant la distinction entre le passé composé et I’imparfait. Les approches didactiques
proposées dans la recherche antérieure doivent aussi €tre accessibles, afin que les enseignants
puissent s’en inspirer, de la méme facon qu’ils s’inspirent, actuellement, des exercices proposés
par les manuels didactiques. Enfin, nous ne pouvons que faire des hypotheéses quant a la
possibilité de généraliser ces résultats sur la totalité des enseignants de FLS du Québec.
Quelques questions restent en effet en suspens et mériteraient une plus grande attention. Quelle
proportion d’enseignants s’intéresse aux recherches en acquisition des langues et quelle

proportion connait 1’hypothese de I’aspect et la recherche qui en découle? Est-ce qu’ils sont
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capables de distinguer les aspects de la langue? Est-ce qu’ils consideérent comme difficile
I’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait? Ces questions permettent
de préciser nos constats quant a I’enseignement et la transposition didactique de la distinction
entre le passé composé et I’imparfait. Elles permettraient, sur une plus grande échelle, de prendre
le pouls des connaissances et conceptions des enseignants par rapport a la distinction entre le
passé composé et I’imparfait, mais aussi concernant la transposition didactique et 1’idéal proposé

dans la recherche antérieure.
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Annexe I

Plans de cours du MICC

FIA330-1, niveau débutant

DESCRIPTION DU COURS

Dans ce cours, I'étudiant explorera les notions de base de la langue frangaise & I'oral et & I'écrit pour
répondre & ses besoins immédiats.

Ce cours lui permettra également de se familiariser avec les caractéristiques géographiques et
historiques du Québec ainsi qu'avec les us et coutumes, les codes et les régles de la vie quotidienne au
Québec.

COMPETENCES

Les objectifs et activités de communication permettront 2 I'étudiant de développer sa capacité & :
* interagir oralement dans des situations simples de la vie quotidienne;

¢ comprendre des phrases, des messages et des textes courts et simples;

¢ produire de courts messages et remplir des documents simples.

CONTENU DU COURS

Les activités d’enseignement sont multiples et variées : activités de communication orale, lecture,
rédaction, grammaire, phonétique, connaissance du Québec, stratégies de communication, particularités
du frangais au Québec, etc. Comme ces éléments sont étroitement li€s, ils peuvent étre enseignés
conjointement.

Interaction orale

*  Faire connaissance *  Seraconter :
- Parler de ses activités quotidiennes
- (S") informer des habitudes passées
*  S’informer de la météo

¢ Acheter des aliments, des vétements

*  S’informer du fonctionnement de 1'établissement
*  Demander un service
*  S'orienter dans un édifice

*  S'orienter dans un quartier / en ville
*  Réagir lors d'une urgence médicale

Compréhension écrite

*  Lire une invitation *  Repérer des informations simples dans un bottin,
un horaire, un répertoire, etc.

*  Identifier des pictogrammes

*  Comprendre des petites annonces *  Comprendre I'information d’un court avis, etc.

Production écrite
*  Faire un chéque *  Remplir un formulaire simple
*  Adresser une lettre *  Rédiger une petite annonce
*  Eerire des cartes de souhaits *  Noter des informations, etc.

Immigration
et Communautis

culturelies ‘
Quebec ;e
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INTENU GRAMMATICAL

Adjectifs

qualificatif, possessif, démonstratif

Articles
défini, indéfini

Pronoms

personnel sujet, tw/vous, on/nous

Types de phrases et structures
affirmative, négative, interrogative,
impérative, exclamative
hypothése : si + présent
complément du nom
comparatif des adjectifs
locutions avec avoir

Verbes
indicatif présent, présent continu, impératif
présent, futur proche, passé récent, conditionnel
de politesse

¢ Situer le Québec par rapport au Canada et a I'Amérique du Nord.
¢ Conngitre les peuples fondateurs : Premiéres Nations, Frangais et Anglais.

¢ Conngzitre la région ol est situé I'établissement d’enseignement, et les autres régions du Québec
(caractéristiques géographiques, économigues, démographiques).

*  Associer des personnages historiques a certains lieux (toponymie).

¢ Se familiariser avec la culture d’expression frangaise en Amérigue.

* Connaitre certaines institutions et certaines ressources liées 2 la vie culturelle (bibliothéques, cinémas,
centres de loisirs, etc.) et & la vie des citoyens (commissions scolaires, services municipaux, etc.).
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FIA330-2, niveau intermédiaire

DESCRIPTION DU COURS

Dans ce cours, I'étudiant consolidera son apprentissage des notions de base de la langue frangaise & I'oral et
a I"écrit pour répondre & la plupart de ses besoins courants.

Ce cours lui donnera également 'occasion de poursuivre I'exploration des caractéristiques géographiques et
historiques du Québec. 1l prendra connaissance des faits marquants de ’histoire du Québec de méme que
des ressources et des institutions de la société québécoise en rapport avec I'exercice de ses droits et de ses
responsabilités comme membre de cette société.

COMPETENCES

Les objectifs et activités de communication permettront a I'étudiant de développer sa capacité & :
¢ communiquer oralement dans des situations prévisibles de la vie courante;

¢ comprendre des textes simples;

* rédiger de courts textes suivis ou structurés pour exprimer des idées ou des faits.

CONTENU DU COURS

Les activités d’enseignement sont multiples et variées: activits de communication orale, lecture,
rédaction, grammaire, phonétique, connaissance du Québec, stratégies de communication, particularités
du frangais au Québec, etc. Comme ces €léments sont étroitement li€s, ils peuvent étre enseignés
conjointement.

OBJECTIFS ET ACTIVITES DE COMMUNICATION

Interaction orale
*  Chercher un logement ¢ Prendre rendez-vous auprés d'un intervenant
*  Négocier les conditions de location d'un logement médical
*  Exposer un probléme domestique *  Se procurer un médicament
*  Seraconter : *  Consulter un intervenant médical
- Raconter un événement ¢ S'informer d'activités de loisir et donner son
*  Relater chronologiguement des faits opinion

*  Effectuer une recherche dynamigue d’emploi

Compréhension écrite
*  Rechercher de 'information dans les journaux, *  Trouver de 'information dans un répertoire
dans 'Internet, etc. d'activités, une brochure (emploi)
*  Comprendre une courte lettre informelle ou un *  Trouver I'idée principale d'un texte
bref courriel ¢ Lire des manchettes, de courts faits divers, etc.
*  Lire une courte biographie
Production écrite
*  Noter de fagon claire et précise un message ¢ Décrire un probléme lié & "habitation, une
téléphonique détaillé personne, un objet
*  Faire la description d’une activité de loisir *  Eerire un bref courriel informel
*  Résumer un événement * Noter des informations regues oralement, etc.

Immigration
et Communautés

culturelles .
Quebec T
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CONTENU GRAMMATICAI

Adjectifs Types de phrases et structures
verbal négatives
Pronoms hgolh&cs :s1 + imparfait + conditionnel
personnel, démonstratif, relatif (qui, que, o) ::,;:;:5 : passé composé / imparfait
Verbes style indirect : demander si, ce gue, o, elc.
passé composé, imparfait, conditionnel présent, VOIX passive

gérondif, futur simple, infinitif passé, subjonctif présent
(amorce), plus-que-parfait (amorce)

* Connaitre les dates importantes et les événements historiques marquants.

¢ Faire I'amorce de I'histoire en relation avec la géographie (le Saint-Laurent, axe de colonisation de

la Nouvelle-France et voie de communication par la suite).

¢ Connaitre les régions du Québec (autres que celles qui ont été vues au cours FIA 330-1).

¢ Se familiariser avec les paliers de gouvernements, le processus électoral, les partis politiques,

I"exercice du droit de vote.

¢ Connaitre des institutions et des ressources liées & la vie des citoyens (commissions scolaires, services

municipaux, etc.) et & la vie culturelle (bibliothéques, centres de loisirs, etc.).
*  Se familiariser avec la culture québécoise (musique, chansons, folklore, manifestations, etc.).
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FIA330-3, niveau intermédiaire

DESCRIPTION DU COURS

Dans ce cours, I'étudiant approfondira sa compréhension des notions de la langue frangaise et renforcera ses
capacités 2 comprendre et & produire des énoncés oraux et €crits pour répondre & des besoins spécifiques de
la vie quotidienne.

Ce cours lui donnera aussi 'occasion de se familiariser avec la littérature québécoise, d'approfondir sa
connaissance de certains événements historiques en lien avec l'actualité récente, d'observer les
caractéristiques de la vie économique du Québec et de distinguer les diverses formes de participation a la vie
collective.

COMPETENCES

Les objectifs et activités de communication permettront a I'étudiant de développer sa capacité & :

¢ converser dans des situations diverses;
¢ comprendre divers types de textes de complexité moyenne;
* rédiger de courts textes structurés et des textes formels simples.

CONTENU DU COURS

Les activités d'enseignement sont multiples et variées : activités de communication orale, lecture, rédaction,
grammaire, phonétique, connaissance du Québec, stratégies de communication, particularités du frangais au
Québec, etc. Comme ces éléments sont étroitement li€s, ils peuvent étre enseignés conjointement.

OBJECTIFS ET ACTIVITES DE COMMUNICATION

Interaction orale

*  Comprendre et commenter les éléments essentiels  *  Faire le point sur sa formation scolaire et

des faits d’actualité professionnelle
*  Se raconter : *  Préparer une entrevue d'emploi

- Formuler des projets

Compréhension écrite

*  Relever ['idée générale d'un texte d'actualité *  Identifier les différentes idées d'un texte d'opinion
* Lire un rapport, une entrevue ou une histoire qui (éditorial, lettre de plainte, etc.), d'information (note

contient des explications et des exemples de service, avis administratif, etc.)

*  Comparer deux offres d'emploi

* Comprendre des extraits de textes en rapport avec
les normes du travail

Production écrite
*  Raconter un événement dans un court texte *  Préparer son curriculum vite
structuré *  Décrire et mettre en valeur ses compétences et ses
*  Décrire une situation habiletés
*  Rédiger de courts messages a partir de notes *  Noter des informations, etc.
détaillées
Immigration
et Communautis
culturelios
Quebec 3]
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CONTENU GRAMMATICAIL

Pronoms Verbes
interrogatif, possessif subjonctif présent, plus-que-
Types de phrases et structures Lﬁ:;;?ﬂdmonm} passé, futur
relative, circonstancielle révision de tous les temps de verbes
(de temps, de cause, de but, d'opposition)
hypothéses : si + plus-que-parfait + conditionnel passé
concordance des temps : tous les types de phrases *  Lelexique et les expressions du
frangais parlé au Québec
*  Lesdifférents niveaux de langue

* Conngitre les dates importantes et les événements historiques marquants.
* Faire le lien entre les événements anciens et |'actualité.
* Conngitre les syndicats et les lois du travail.

¢ Se familiariser avec la Charte des droits, I'organisation politique (municipale, provinciale, fédérale) et
le pouvoir législatif et exécutif.

¢ Se familiariser avec la culture québécoise (manifestations, lieux culturels, architecture urbaine/rurale,
littérature et chanson).
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Annexe I1

Formulaire de consentement

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre de la recherche: L’enseignement de la distinction entre le passé composé et I’imparfait

Chercheur : Eveline Thibault-Lanctdt, candidate a la maitrise, Département de Didactique, Faculté

de I’Education, Université de Montréal

Directrice de recherche : Ahlem, Ammar, professeure agrégée, Département de Didactique, Faculté

des Sciences de I’Education, Université de Montréal.

A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS

1. Objectifs de la recherche

Ce projet s’intéresse au discours didactique de 1’enseignant dans les cours de francais langue seconde
au Québec et a la transposition didactique. Il vise a décrire certains aspects de ce discours ainsi que la
facon dont ce discours se transpose didactiquement en classe a travers les activités et les exercices.
Plus précisément, cette recherche vise a 1) comprendre les conceptions des enseignants en frangais
langue seconde de la distinction entre le passé composé et I’imparfait et 2) comprendre comment ces

enseignants font la transposition didactique de leurs connaissances.

2. Participation a I’étude

En participant a cette étude, vous acceptez de donner une entrevue d’une heure ainsi que tout le
matériel didactique utilisé lors de I’enseignement du passé composé et de I’imparfait. Ce matériel
sera utilisé strictement pour la recherche. L’entrevue sera enregistrée a 1’aide d’un enregistreur vocal,
puis transcrit. Cette entrevue portera sur les difficultés rencontrées par les éleves, sur le contenu et le

déroulement des cours et sur la transposition didactique.

3. Confidentialité

Les renseignements que vous nous donnerez demeureront confidentiels. L’entrevue sera enregistrée,
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transcrite puis effacée. Chaque participant a la recherche se verra attribuer un numéro et seule la
chercheure aura la liste des participants et des numéros qui leur auront été attribués. Ces
renseignements personnels seront conservés dans un classeur sous clé situé dans un bureau fermé et
seront détruits 7 ans apres la fin du projet. Seules les données ne permettant pas de les identifier
seront conservées apres cette date, le temps nécessaire a leur utilisation dans le cadre de ce projet.

Aucune information permettant de vous identifier d’une facon ou d’une autre ne sera publiée.

4. Avantages et inconvénients
Il n’y a aucun risque ni inconvénient particulier associé a votre participation a cette étude. De plus,
vous pourrez contribuer a ’avancement des connaissances sur 1’enseignement du francais langue

seconde.

5. Droit de retrait

Votre participation a cette étude est entierement volontaire. Vous étes libre de vous retirer en tout
temps sur simple avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. De méme, vous
étes entierement libre de retirer votre consentement et d’arréter votre participation. Si vous décidez
de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec la chercheure, au numéro de
téléphone indiqué ci-dessous. Apres un tel avis, les renseignements personnels vous concernant et qui
auront été recueillis au moment de votre retrait seront détruits ainsi que tous les enregistrements

vidéo et les retranscriptions.

6. Indemnité
Un certificat cadeau de 25$ chez Renaud-Bray vous sera remis afin de vous remercier de votre

collaboration.

7. Diffusion des résultats
Vous serez informé de la complétion du projet de recherche, prévue a I’hiver 2014-2015, et de ses

principaux résultats.

B) CONSENTEMENT
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses a mes

questions sur ma participation a 1’étude et comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et
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les inconvénients de cette étude.

Apres réflexion, je consens librement a prendre part a cette étude. Je sais que je peux me retirer en

tout temps, sur simple avis verbal, sans aucun préjudice et sans avoir a justifier ma décision.

Je consens a ce que les données anonymisées recueillies dans le cadre de cette Oui Non
étude soient utilisées pour des projets de recherche subséquents de méme nature,
conditionnellement a leur approbation éthique et dans le respect des mémes

principes de confidentialité et de protection des informations

Signature : Date :
Nom : Prénom :

Adresse courriel :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de 1'étude.
Signature  du
chercheur: Date :

Nom : Thibault- Lanctot Prénom : Eveline

Pour toute question relative a la recherche ou pour vous retirer du projet, vous pouvez communiquer

avec Eveline Thibault-Lanctot, au numéro de téléphone : ||| | | I ov 2 1" adresse courriel :

Toute plainte relative a votre participation a cette étude peut étre adressée a 1’ombudsman de
I’Université de Montréal, au numéro de téléphone (514) 343-2100 ou a I’adresse courriel suivante:
ombudsman@umontreal.ca (I’ombudsman accepte les appels a frais virés).

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit €tre remis au

participant.
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Annexe 111

Explications supplémentaires concernant la distinction entre le passé composé et

P’imparfait

Distinction Niveau Temps consacré Crucial Aspect
1. Ponctuel vs continu Oui - Continu, en
2. Action vs description Débutant : Exemples | boucle
plus simples
1. Ponctuel vs continu Oui - Grande place - Conjugaison | Non
2. Opposition des | Débutants : IMP | - Point le plus | - Emploi
différents sens habitude/description | difficile
1. Ponctuel vs continu Oui - Grande place - Emploi Non
2. Action en cours vs | Débutants : IMP | - En boucle
actions consécutives habitude/description
3. Action vs description
1. Fini vs non-fini Non - Continu, avec un | - Emploi Non
Avancé : Etymologie | cours semestriel
(peut-€étre)
1. Action en cours vs | Oui - Grande place - Emploi Oui
actions consécutives Avancé : Etymologie | 1/6 du cours (niveau
2. Fini vs non-fini avancés)
3. perfectif vs imperfectif
4. Comparer a d’autres
langues
1. Ponctuel vs continu Oui - Grande place Non
2. Qu’est-ce qui s’est
passé vs comment?
3. Comparer a d’autres
langues
1. Action vs description Non - Grande place - Emploi Oui
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2. Action en cours vs | Toujours présenter | - Continu - Ne pas se fier
actions consécutives les deux ensemble a sa L1
(anglais)

Oui

Débutant :  Termes

plus simples
1. Action vs description Oui - Non - Emploi Non
2. Opposition des | Avancé : régles
différents sens d’accord
1. Action vs description Oui - Grande place - Emploi Oui

2. Action en cours Vs
actions consécutives

3. Temps vs mode

Avancé : Etymologie

- Notions la plus
complexe

8 cours /20
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Annexe IV

Codification des exercices

Al Forme BI15 Forme D9 Forme-Sens H1 Forme
A2 Forme B16 Forme El Sens H2 Forme
A3 Forme Cl Forme E2 Forme H3 Forme
A4 Sens C2 Sens E3 Emploi H4 1. Emploi
2-3. Sens
AS Forme C3 a. Sens E4 1-3 Forme H5 Forme
Forme b. Emploi 2. Sens Forme
4. Emploi Forme
A6 Emploi C4 Forme F1 Sens Hé6 a. Forme
Forme b. Emploi
A7 Emploi C5 Sens F2 Sens H7 Forme
Bl Forme-Sens | C6 Sens F3 Sens H8 Emploi
B2 Forme-Sens | C7 Forme F4 Emploi I1 FS
b. Forme Forme (2)
B3 Forme C8 Emploi F5 Sens 12 Emploi
B4 Forme C9 Forme F6 Forme 13 Forme
B5 Forme C10 Emploi F7 Sens 14 Sens
Forme
B6 Forme Cl1 Emploi Gl Forme 15 Sens
B7 Emploi D1 Forme G2 Sens 16 a. Forme
b. Sens
B8 Emploi D2 Forme (2) G3 Forme 17 Emploi
Forme
B9 Emploi D3 Forme G4 Sens I8 Forme
Forme Forme
B10 Forme D4 Forme G5 Forme 19 a. Sens
Forme Emploi b. Emploi
Bl11 Forme D5 Forme G6 Forme 110 Sens
Forme Emploi
B12 Forme D6 Forme (2) G7 Forme 111 Emploi
BI13 Forme D7 1. Sens G8 Forme 112 Sens
Forme 2. Forme
B14 Forme D8 1. Forme 113 Emploi
2. Sens
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Annexe V

Classification du matériel didactique par nature

Nature A B C D E F G H I
Exercice a trous A3, B2b, C3b, D1, D4.1, E4.4 G5.2, | H3, I1.1
(28) A6 B5.1, C4.1, D5.1, D5.2, G6.1 | H5.3,
B7,BS, | C4.2,C7, | D6.2,D7.2, H6.1
Bl11 C8, Cl11 D8.2 H6.2
Classification Al C2 D7.1, D8.2 H4.2, | 11.2, 14,
(11) H43 | 15,16.1,
112
Conjugaison B4, D2.2,D3.1,
(5) B10 D3.2
Transformation D4.2 E3, HS8 17,111
7) E4.2,
E4.3
Opposition de A6 B7 C3b,C8 | D7.1 14,113
temps (7)
Hypothéses/ Cc9 H2, 113
Repérage H4.3,
(5) H5.2
Production écrite B5.2 F5 19.2
3)
Construction de B3, Cl1,C5 F2 G4 H7 13, 18.1,
phrases (modéele) B13.1 18.2
10)
Construction de A2 B12 El F4 H2
phrases (données)
(©)
Dialogue A7 G3.1,
4) G3.2,
G7
Discussion A52 | B6, H1
(questions) (4) B13.2
Discussion AS5.1 G2,
(modéle) (4) G4,
G8
Description B9 Cl1, C2, F1, H5.1, | I3, 15,
d’images (12) Cl10 F2 H7 | 16.1,16.2
Ecoute/ F6 Gl,
Transcription G5.1,
(4) Gé6.1
Compréhension (2) G6.2 | H52
Lecture/ Bl16 C9 D2.1, D6.1, E4.1 H4.1 9.1
Repérage (8) D3.1
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Annexe VI

Analyse de ’intrant selon la classification de Vendler-Mourelatos

Verbes Classification Temps

A6* avoir ETA PC-IMP
aller partir ACC IMP
aller visiter ACC PC
étre ETA IMP-PC
faire ACC PC-IMP
embrasser ACT PC
revoir ACH PC
étudier ACT PC
devenir ACC PC
accueillir ACC IMP
habiter ETA IMP
célébrer ACT PC
emmener ACT PC

B8 partir ACT PC
étre ETA LLLLL LI I 1(10)
connaitre ETA IMP
poser (des questions) ACT IMP
faire ACT IMP.I, PC
s’appeler ETA IMP
avoir ETA IMP
avoir 1’air de ETA IMP
aimer ETA IMP, 1
voir ACH IMP, 1
penser ACT IMP, I
se facher ACC IMP, 1
savoir ETA IMP,1
manger ACT IMP, I
préférer ETA IMP
prendre ACH PC
mettre ACC PC, IMP
attendre ACT PC
entendre ACT PC
appeler ACT PC
venir ACC PC

C8* se lever ACC PC
dormir ACT IMP, IMP
regarder ACT IMP
évacuer ACC PC
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expliquer ACT PC
embrasser ACT PC
attendre ACT IMP
saluer ACC PC
jaser ACT IMP
sourire ACT PC
lire ACT IMP
étre ETA IMP
raconter ACT PC
fouiller ACT IMP
attacher ACC PC
sonner ACT PC
éclater ACH PC
arriver ACC PC
entrer ACC PC
rentrer ACC PC
E3 se réveiller ACH PC
se lever ACC PC
se préparer ACC PC
se promener ACT IMP
se retrouver ACH IMP
se sentir ETA IMP
s’arréter ACC PC
se connaitre ETA IMP
se regarder ACT PC
s’ offrir ACT PC
falloir ETA IMP
s’abandonner ACT PC
G5 faire (beau) ETA IMP
se promener ACT IMP
regarder ACT IMP, PC
marcher ACT IMP
voir ACH PC
suivre ACT PC
trouver (séduisante) ETA IMP
oser ACH IMP
étre ETA PC, IMP, IMP
prendre ACC PC, PC
tomber ACC PC
se cogner ACH PC
s’évanouir ACH PC
se précipiter ACC PC
emporter ACT PC
se réveiller ACH PC
se marier ACC PC
HS8 naitre ACH PC
gagner ACH PC
acheter ACC PC
diriger ACT PC
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s’exiler ETA PC
revenir ACH PC
fonder ACC PC
prendre part ACT PC
étre ETA IMP
111 naitre ACH PC, PC
aimer ETA IMP
étre ETA IMP, PC, IMP
Tourner (un film) ACT PC
suivre ACT IMP
avoir ETA IMP, IMP, IMP
commencer ACH PC, PC
réaliser (faire) ACT PC
Permettre de gagner ACH PC
venir ACC PC
chanter ACT IMP
grandir ACC PC
jouer ACT IMP
Servir (aux tables) ACT IMP
devenir ACC PC
communiquer ACT PC
pleurer ACT PC
hypothéquer ACT PC

* Les verbes en gras sont ceux qui n’ont pas €té pris en compte dans 1’analyse finale puisqu’ils

n’étaient pas a conjuguer par 1’apprenant.
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Annexe VII

Tableaux complémentaires de I’analyse de ’intrant

Intrant des exercices didactiques ciblant I’emploi (verbes a conjuguer seulement)

PC IMP
ETA ACT ACC ACH ETA ACT ACC ACH
A 8 2 0 2 0 2 0 2 0
B 39 0 5 2 1 19 7 3 2
C 16 0 4 4 0 1 7 0 0
E 12 0 3 3 1 3 1 0 1
G 21 1 3 5 4 4 3 0 1
H 9 1 2 2 3 1 0 0 0
I 24 1 5 3 5 6 4 0 0
129 5 22 21 14 36 22 5 4
Intrant des exercices didactiques ciblant I’emploi (tous les verbes)
PC IMP
ETA ACT ACC ACH ETA ACT ACC ACH
A 16 2 4 3 1 3 0 3 0
B 39 0 5 2 1 19 7 3 2
C 21 0 5 7 1 1 7 0 0
E 12 0 3 3 1 3 1 0 1
G 21 1 3 5 4 4 3 0 1
H 9 1 2 2 3 1 0 0 0
I 24 1 5 3 5 6 4 0 0
142 5 27 25 16 37 22 6 4
Distribution de la typicité pour chaque exercice (tous les verbes)
Intrant typique Intrant atypique Total
PC IMP PC IMP
A 4 3 6 3 16
B 3 26 5 5 39
C 8 8 5 0 21
E 4 4 3 1 12
G 9 7 4 1 21
H 5 1 3 0 9
I 8 10 6 0 24
41 59 32 10 142
29% 41,5% 22,5% 7% 100%
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Annexe VIII

Analyse de ’enseignement et de la transposition didactique de la distinction entre le passé

composé et I’imparfait

Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Avant-plan/arriére-plan

— Qu’est-ce qui s’est passé/comment
ca s’est passé ?

— Actions consécutives/actions
simultanées

— Fini/non-fini

— Ponctuel/continu

— Action/description

— Répétitions déterminées/
répétitions indéterminées

Activités didactiques

Séquence didactique

— Présentation, pratique et
communication

— DADD (Lévesque, 2010)

— PACE (Fahmy, 2007)

— Enseignement aspectuo-modal
avec visualisation

— Formation, régles et exceptions,
pratique, exercices systématiques

Intrant

— Emploi majoritaire

— Emploi, sens et forme

— Verbes en contextes typiques et
atypiques

— Forme majoritaire
— Forme, sens, emploi
— Verbes d’état associés a I’imparfait

Nature des exercices
(Majoritaire)

— Résumer de film/anecdote/
enseignement visuel

— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Association et classification

— Discussion/écriture avec modeéle
— Activités de communication :
sondage, discussion, écriture, écoute,
etc.

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Description d’image

— Transformation (présent = passé)
— Compréhension écrite et orale

— Production écrite

— Discussion/écriture avec modéle
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Enseignant A Enseignement idéal | Enseignement traditionnel
Contenu
Explications - Ponctuel/continu

- Action/description

Activités didactiques

Intrant

- Forme majoritaire (71%)
- Emploi (29%)

Nature des exercices

— Résumé de film

— Association et classification

— Opposition des temps

— Dialogues

— Discussion/écriture avec modeéle
— Discussion libre

— Exercices systématiques
— Exercices a trous
— Discussion/écriture avec modéle

Enseignant B

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

- Ponctuel/continu

Activités didactiques

Intrant

- Forme majoritaire (80%)
- Emploi (20%)

Nature des exercices

— Opposition des temps
— Discussion/écriture avec modéle

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Production écrite

— Discussion/écriture avec modéle
— Description d’image

— Compréhension écrite et orale

Enseignant C

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Actions consécutives/actions
simultanées

- Ponctuel/continu
- Action/description

Activités didactiques

Intrant

- Forme (46%)
- Emploi (36%)
- Sens (18%)

Nature des exercices

— Résumé de film

— Association et classification

— Opposition des temps

— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Discussion/écriture avec modeéle
— Discussion libre

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Discussion/écriture avec modéle
— Description d’image

— Compréhension écrite et orale
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Enseignant D

Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Fini/non-fini

Activités didactiques

Intrant

- Forme majoritaire (87%)
- Sens (13%)

Nature des exercices

— Résumé de film

— Association et classification

— Opposition des temps

— Discussion/écriture avec modeéle
— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Transformation (présent = passé)
— Compréhension écrite et orale

— Discussion/écriture avec modéle

Enseignant E

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Actions consécutives/actions
simultanées

— Fini/non-fini
- Comparer a d’autres langues

Activités didactiques

Intrant

- Forme (33,3%)
- Emploi (33,3%)
- Sens (33,3%)

Nature des exercices

— Résumé de film
— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Transformation (présent = passé)
— Discussion/écriture avec modéle
— Compréhension écrite et orale

Enseignant F

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Qu’est-ce qui s’est passé/comment
ca s’est passé ?

- Ponctuel/continu
- Comparer a d’autres langues

Activités didactiques

Intrant

- Sens (50%)
- Forme (33%)
- Emploi (17%)

Nature des exercices

— Discussion/écriture avec modéle
— Discussion libre

— Exercices systématiques

— Production écrite

— Discussion/écriture avec modéle
— Compréhension écrite et orale
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Enseignant G | Enseignement idéal | Enseignement traditionnel
Contenu
Explications — Actions consécutives/actions — Action/description

simultanées

Activités didactiques

Intrant

- Forme majoritaire (64%)
- Emploi (18%)
- Sens (18%)

Nature des exercices

— Dialogues
— Discussion/écriture avec modéle
— Discussion libre

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Discussion/écriture avec modéle
— Description d’image

— Compréhension écrite et orale

Enseignant H

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

- Action/description

Activités didactiques

Intrant

- Forme majoritaire (62%)
- Emploi (23%)
- Sens (15%)

Nature des exercices

— Association et classification

— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Discussion/écriture avec modeéle

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Transformation (présent = passé)
— Discussion/écriture avec modele
— Description d’image

— Compréhension écrite et orale

Enseignant I

| Enseignement idéal

| Enseignement traditionnel

Contenu

Explications

— Actions consécutives/actions
simultanées

- Ponctuel/continu

Activités didactiques

Intrant

- Forme (40%)
- Sens (33%)
- Emploi (27%)

Nature des exercices

— Association et classification

— Opposition des temps

— Activités déductives : Repérage et
hypothéses

— Discussion/écriture avec modeéle

— Exercices systématiques

— Exercices a trous

— Transformation (présent = passé)
— Production écrite

— Discussion/écriture avec modéle
— Description d’image

— Compréhension écrite et orale
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