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RESUME

Le but de cette recherche quasi-expérimentale est d’en découvrir davantage sur
I’enseignement de 1’imparfait et du passé composé selon les approches inductive et
déductive. Pour y parvenir, deux questions de recherche ont été posées; 1’une principale
et ’autre, secondaire : laquelle, de I’approche inductive ou de l’approche déductive,
permet un meilleur apprentissage de la distinction de I'imparfait et du passé composé en
Jfrangais langue seconde, et ce, a court et a moyen terme (trois semaines plus tard)? ety
a-t-il un lien entre le type d’enseignement et la performance a différents types de tdches?.
Pour répondre a ces deux questions de recherche, 29 participants anglophones de niveau
intermédiaire, 4gés de 16 et de 17 ans, ont pris part a 1’étude. Ces participants ont été
séparés en deux groupes étudiant la distinction imparfait/passé composé soit selon
I’approche inductive, soit selon I’approche déductive. L’approche déductive a été
opérationnalisée par la présentation exhaustive des régles d’utilisation de I’IMP et du PC
par I’enseignante des le début du cours; pour ce qui est de ’approche inductive, elle a été
opérationnalisée par la découverte des régles d’utilisation du PC et de I'IMP par les
étudiants. A ’exception de cette différence entre les deux groupes, ces derniers ont fait
les mémes activités en classe (rédaction d’un conte, exercices dans un cahier, etc.).
L’expérimentation s’est déroulée sur trois périodes de 1h40 chacune. Tous les
participants ont effectué un prétest, un posttest et un posttest différé comprenant tous un
test de closure et une rédaction. Les résultats de ces tests démontrent que 1’approche
déductive s’est avérée plus efficace a court terme pour le test de closure seulement. Il est
possible que ce résultat soit dii au fait que les participants étaient de niveau plus avancé
que prévu. Il se peut également que ce résultat s’explique par le faible nombre de
participants, par les différences minimes entre les traitements ou par les instruments de
mesure. Aucun lien entre le type d’enseignement et la performance a différents types de
taches n’a pu étre démontré.

MOTS-CLES : approche inductive, approche déductive, imparfait, passé
composé, modele PACE.



INTRODUCTION

Ce mémoire a été¢ effectué dans le but d’en apprendre davantage sur la
meilleure fagon (entre deux approches) d’enseigner I'mparfait et le passé composé a
des étudiants anglophones de niveau intermédiaire. Nous avons développé de I'intérét
pour ce théme spécifique lorsque nous avons rencontré des difficultés personnelles a
enseigner ces deux notions, souvent difficiles et parfois abstraites pour les non-
francophones. Nous nous sommes mtéressés a ce sujet d’abord et avant tout pour des
raisons liées a des expériences professiomnelles. Cependant, nous nous sommes vite
rendu compte que les recherches sur I'enseignement de I'imparfait et du passé
composé selon les approches inductive et déductive étaient peu nombreuses. C’est a

ce moment que nous avons officiellement opté pour ce syjet.

Dans le premier chapitre de ce mémoire, c’est-a-dire la Problématique, nous
présentons la pertinence de mener cette étude. Le second chapitre, le Cadre
théorique, présente les principaux concepts visés dans ce mémoire, soit XXXX ainsi
qu'une recension des écrits en lien avec notre sujet. On y expose également nos deux
questions de recherche, soit « Laquelle, de, I'approche inductive ou de I'approche
déductive, permet un meilleur apprentissage de la distinction de I'imparfait et du
pass€¢ composé en frangais langue seconde, et ce, a court et a moyen terme (trois
semamnes plus tard)? » et «Y a-til un lien entre le type d’enseignement et la
performance a différents types de tiches? » Le troisiime chapitre de ce mémoire,
mtitulé Méthode, explique comment nous nous y sommes pris pour recueillir nos
données en présentant par exemple le traitement expérimental et les nstruments de
cueillette de données. Le quatriéme chapitre, Résultats, fournit les résultats des
analyses descriptives et inférentielles menées sur les domnées obtenues lors de
I'expérimentation, et offre les réponses aux deux questions de recherche. Ces
réponses sont analysées dans la section suivante, la Discussion. Dans ce cinquiéme
chapitre, des explications aux résultats obtenus sont fournies et I'on commente sur ka

portée de ces demiers. Finalement, le sixiéme et demier chapitre, la Conclusion, offre



une synthése de I'étude de méme qu’il présente les limites de cette derniere. Des

pistes de recherches futures sont également fournies.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Au Québec, I'apprentissage du francais langue seconde (FLS) peut se faire de
diférentes facons. Parmi celles-ci, on retrouve les programmes d’immersion
francaise; bien que ces derniers varient, les apprenants y sont cependant généralement
amenés a parler constamment francais, autant durant leurs cours (s’ils en suivent)
qu'a Pextérieur de ceux-c. Un des programmes d’immersion frangaise les plus
connus au Canada est le programme Explore. Ce programme canadien d’immersion,
financé par le Conseil des ministres, encourage le bilinguisme en permettant a des
adultes et & de jeunes adultes (16 et 17 ans) de participer & une immersion globale
pendant cing semames. Durant le programme, les apprenants suivent des cours de
langue seconde (L2) adaptés a leur niveau et participent & des activités favorisant la
commumication en L2 (Conseil des ministres de IEducation, s.d.). Ce contexte
d’immersion controlée exige l'usage unique de la L2 étudiée durant les cing
semamnes. Le Québec représente la province principale au Canada pour
lapprentissage du frangais comme langue seconde. Le programme d’immersion
Explore est établi dans 13 villes a travers le Québec, dont Montréal, Québec,
Sherbrooke, Trois-Rivieres, Gaspé et Jonquiere (Conseill des ministres de
PEducation, s.d.).

Le programme Explore se différencie de d’autres programmes immersifs
puisqu’l est produit et financé par l gouvernement canadien. Le Conseil des
ministres de I'Education (Canada) (CMEC) gére et offie ce programme (CMEC,
s.d.); ce faisant, i assure une homogénéité au sem du pays. Ainsi, toutes les
mstitutions qui offrent le programme immersif fraﬁcophone doivent répondre aux
mémes critéres d’exigence. Récemment, en 2012, au Québec, le CMEC a demandé
aux enseignants du programme Explore d’utiliser une perspective actionnelle dans les
salles de classe. Implant¢ d’abord & Riviere-du-Loup, la perspective actionnelle,



découlant de I'approche du mé€me nom, sera mtroduite progressivement dans toutes
les autres villes offrant le programme (Pelletier, 2013).

La perspective actionnelle, pronée par le Cadre Européen Commun de référence
pour les langues (CECR, 2001), insiste sur I'acquisition des langues secondes dans un
contexte réaliste et précis, ou lapprenant acquiert une langue par Ientremise de
réalisation de tiches (CECR, 2001; Guimar@ies-Santos, 2012). Cette perspective
« considére avant tout l'usager et Pappremant d’une langue comme des acteurs
sociaux ayant a accomplir des tiches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des
circonstances et un environnement donnés, a I'imtérieur d’un domaine d’action
particulier » (CECR, 2001, p. 15). Ainsi, pour laccomplissement d’une tiche,
lapprenant doit conmaitre explicitement cette demire et savoir dans quel contexte
elle doit étre réalisée (CECR, 2001). Les tiches peuvent s’avérer diverses en fonction
de la notion que I'on veut enseigner aux apprenants :

La natre des tdches peut étre extrémement variée et exiger plus ou moins
d’activités langagieres; elles peuvent étre créatives (la peinture, [Iécriture
créative), fondées sur des habiletés (le bricolage), de résolution de problémes
(puzzle, mots croisés), d’échanges courants mais aussi telles que
I'mterprétation d’un réke dans une piece, la participation a une discussion, la
présentation d’un exposé, un projet, la lecture d’une message et les réponses a

y apporter (courrier électronique, par exempk), etc. (Cadre européen de
référence pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer; 2001, p. 121)

Ainsi, si, par exemple, i s’agt d’une rédaction, 'apprenant peut se transformer
en journaliste; s’il s’agit de I'acquisition des temps du futur, 'apprenant peut jouer le
role d’un treur de cartes ou d’un devin; s’il s’agit d’un débat sur I'euthanasie, une

personne peut interpréter un avocat et une autre peut tenir le role d’un médecin, etc.

Il est cependant important, avant d’accomplr une tiche, que les apprenants

possédent les bases linguistiques nécessaires. Pour ce qui est des compétences

v

grammaticales, le CECR indique que :

On peut attendre ou exiger des apprenants qu’ils développent leur compétence
grammaticale :



a. de maniére inductive par 'exposition a de nouvelles données grammaticales
telles qu’elles apparaissent dans des documents authentiques

b. de maniére inductive en faisant entrer de nouveaux éléments grammaticaux,
des catégories, des structures, des regles, etc. dans des textes produits
spécialement pour montrer leur forme, leur fonction et leur sens

c. comme dans b. mais suivis d’explications et d’exercices formels

d. par la présentation de paradigmes formels, de tableaux structuraux, etc.
suivis d’explications métalinguistiques appropriées en L2 ou en Ll et
d’exercices formels

e. par la clarification et, le cas échéant, la reformulation des hypothéses des
apprenants, etc. (Cadre européen de référence pour les langues : Apprendre,
enseigner, évaluer; 2001, p. 116)

Amsi, pour I'enseignement de la grammare, le CECR ne suggere aucune
approche formelle en soi sinon qu'une perspective actionnelle et une « maniere
inductive ». Bien que le CECR suggere d’utlliser wune « maniére inductive », il ne
décrit pas cette approche et ne fait que la survoler. De plus, il ignore compltement
son complément, 'approche déductive. Pourtant, contrarement au CECR, plusieurs
études, dont Vogel, Herron, Cole et York (2011); Haight, Herron et Cole (2007); et
Erlam (2003) démontrent et clament lefficacit¢ de I'une ou lautre des deux
approches. D’autres études démontrent, quant a elles, efficacité égale des deux
approches; c’est le cas de Jean et Simard (2013) qui, en tentant de découvrir les
préférences d’ékves du premier cycle du secondaire, soit de 12 a 14 ans, quant aux
deux approches, ont pu observer des résultats aussi bénéfiques pour Iapproche
déductive que pour Papproche inductive. Avant de traiter davantage de ces deux
approches, il nous semble primordial de d’abord les définir.

L’approche inductive se caractérise par la recherche de la découverte de la
regle (Jean et Simard, 2013); lapprenant regoit d’abord un mput en len avec la
notion étudiée. Par la suite, il crée des généralisations qui formeront la régle (Erlam,
2003). Cette approche permet un role actif a Ienseignant en lui permettant de poser
plus de questions aux apprenants et de les guider davantage (Haigh et al, 2007).
L’approche déductive, elle, ne demande aucune recherche de régle puisque

I’apprenant regoit des explications explicites dés le début de la legon (Jean et Simard,



2013; Erlam, 2003; Haight et al., 2007). Ensutte, il consolide ses acquis grice a des
exercices proposés par 'enseignant (Jean et Simard; Erlam, 2003; Haight et al., 2007,
Vogel et al, 2011). L’approche déductive peut, entre autres, se définir par la
séquence P.-P.-P., c’est-a-dire présentation, pratique et production (Jean et Simard,

2013).

Amsi, bien que la perspective actionnelle semble privilégier I'approche inductive
et que certames études empiriques appuient cette oriemtation (p. ex., Haight et al,
2007; Vogel et al, 2011), I'approche déductive a aussi montré son efficacité,
notamment dans I'étude d’Erlam (2003). L’état actuel des connaissances ne permet
ainsi pas de définir quelle approche s’avere davantage efficace.

Une observation plus approfondie des études ayant démontré la supériorité de
I'une ou l'autre des approches permet néanmoimns de voir qu'elles different selon
certams criteres, notamment la notion lnguistique étudiée. D’une part, parmi les
études qui pronent I'approche déductive, celle d’Frlam (2003) a pu démontrer que
cette approche était plus efficace que 1’approche inductive lors de I'enseignement des
pronoms compléments directs en FLS en enseignant a trois groupes d’apprenants

dgés d’environ 14 ans.

D’autre part, parmi les études qui ont démontré une plus grande efficacité de
lapproche inductive, celle de Haight er al (2007), menée auprés d’apprenants de
niveau colégial, visait I'enseignement de huit structures linguistiques en FLS, dont
les pronoms en et y et les pronoms relatifs. Vogel ef al. (2011) ont mené une étude
similaire sur l'enseignement de dix structures linguistiques selon les approches
déductive et inductive afin de savor laquelle était davantage efficace. Parmi les dix
structures se trouvaient I'utilisation de c’est et de il est, le gérondif, et I'utilisation du
subjonctif et de I'indicatif dans des expressions de désir et de préfrence (p. ex.,
choisir, parmi des choix de réponse, a quel temps on doit accorder le verbe a la suite

de j’'aimerais que, je souhaiterais, etc. (Vogel et al.; 2011, 377-378). Les participants,



des étudiants universitares de mniveau mtermédiaire, ont été soumis a différentes
approches (inductive ou déductive); l'approche inductive s’est révélée étre la plus

efficace.

D’autres chercheurs n’ont pas obtenu de résultats qui marqueraient davantage
Iefficacité d’une approche. Shaffer (1989) a étudié Ienseignement du FLS et de
'espagnol langue seconde pour tester les approches inductive et déductive. Elle s’est
concentrée sur quatre notions, dont I'imparfait et le subjonctif Son étude, menée
aupres de 319 apprenants 4gés de 13 a 18 ans, n’a pas permis de démontrer
lefficacit¢ de I'une ou l'autre des approches par manque de résultats significatifs.
Amsi, les participants de I'étude de Shaffer (1989) ne se sont améliorés de maniére
significative dans aucune des deux approches. La chercheuse ne peut donc clamer
lefficacit¢ de I'une ou de l'autre des approches. Jean et Simard (2013), dans une
étude dont I'objectif principal était de découvrir s’il existait une corrélation entre la
préférence des étudiants et leurs résultats en lien avec les deux approches, ont
démontré statistiquement que ls deux méthodes s’équivalaient dans le cas de
Ienseignement de déterminants et de pronoms compléments en frangais avec des
participants anglophones du premier cyck du secondaire, méme s’ll ne s’agissait pas
du but premier de leur étude.

Une des raisons pour lesquelles les résultats ne convergent pas vers une des
deux approches peut s’expliquer par les différences des approches. En effet, bien que
les deux approches soient fondamentalement distinctes lors de la mise en ceuvre, les
méthodes d’utilisation de celles-ci dans les recherches demeurent non défmies, non
précises et non formelles. Ellis (2008) atteste que plusieurs études ayant utilisé ces
deux approches n’ont pas toutes utlisé la méme démarche d’application de ces
demkres. Il cite, entre autres, Seliger (1975), qui a étudié les effets de présenter les
informations métalinguistiques avant et aprés des activités pratiques en comparaison

a Robinson (1996), qui a comparé les effets lorsque I'on domne une régle aux



étudiants ou lorsque l'on les laisse la deviner. En observant ces études, Ellis (2008)
affrme :
« Malheureusement, ces deux types d’instructions ont été opérationnalisés de

maniere trés diffrente, rendant les comparaisons des résultats difficiles. »
(Ellis, 2008, p. 882; traduction libre)

Il nous apparait également possible que ces conclusions contraires soient
notamment dues au fait que chaque recherche se soit concentrée sur des notions
linguistiques distinctes. Ellis (2006), mentionne a cet effet :

«Il est probable que plusiewrs variables contribuent a Pefficacité d’une

approche dont Ilapprenant bénéficie, incliant la structure cible de

I'enseignement et l'aptitude de lapprenant & amalyser la grammaire. » (Elbs,
2006, p. 98; traduction libre).

Ainsi i s’avére probable que I'absence de consensus sur la meilleure
approche soit dfi au fait que chaque étude se soit concentrée sur des aspects différents
de la grammaie et que l'efficacit¢ des approches sott liée, du moins partiellement, a
la notion Ilmguistique visée. Ainsi, selon les résultats obtenus, pour I’enseignement
des pronoms comp¥ments directs, il s’avere plus efficace d’utiliser I'approche
déductive (Erlam, 2003) tandis que, pour I'enseignement de plusieurs pronoms
relatifS, I’approche inductive est plus efficace (Haight et al, 2007; Vogel et al,
2011).

La présente recherche visera donc & mettre en lumiére laquelle de I'approche
inductive et de Il'approche déductive s’avere plus efficace chez des apprenants
anglophones de 16 ou de 17 ans en fonction d’une notion linguistique particuliére.
Nous nous concentrerons sur I'enseignement de la distinction entre le passé composé
(PC) et I'mparfait (IMP). Nous avons opté pour la distinction de ces deux temps de
verbe puisqu’il s’agit d’une grande difficulté pour les apprenants anglophones et pour
leurs enseignants étant donné que la distinction perfectif-imperfectif n’existe pas en
anglais et, qu’ainsi, aucun transfert n’est possible (Izquierdo et Collins, 2008). En
efiet, Izquerdo et Colins (2008) ont démontré que les deux temps du passé en



anglais, le past progressive et le simple past, peuvent référer a la fois 4 I'imparfait et
au pass¢ composé. Izquierdo et Collns (2008) illustrent cette confusion avec les

phrases suivantes :

Pendant 1'été, j'ai planté des fraises. During the summer, I planted

strawberries.

Pendant [été, je plantais des fraises. During the summer, I planted

strawberries.

Evidemment, cette unique utilisation d’un temps de verbe dans leur langue
maternelle confond les apprenants. De ce fait, 'apparition d’un nouveau temps de
verbe au passé — le passé composé — ajoute une difficulté suppKmentaire. A cet effet,
Macaro et Graham (2008) se sont mtéressés au développement de I'utilisation du
pass€¢ composé chez 30 anglophones de niveau intermédiaire faible. Leurs
participants ont di créer deux histoires au passé composé a partir d’images. La
premicre rédaction a été¢ produite au début de I'étude et la seconde a été réalisée six
mois plus tard. A la suite de la correction de ces deux écrits, Macaro et Graham
(2008) ont pu constater que lauxiliaire tenait un role crucial dans I'acquisiion du
pass€é composé et que l'acquisiion de lauxiliaire se produisait en cing stades: le
stade de base, ou aucun auxiliaire n’est utilisé; le stade pré-auxliaire, ou quelques
auxiliaires sont utilisés trés rarement; le stade du développement de lauxiliaire, ou ils
sont utisés moins de 50 % du temps; le stade de l'auxiliaire fixe, ou I'on les utilise la
majorit¢ du temps; et le stade du passé composé€ acquis, ou les apprenants utilisent
toujours bien les awxiliaires, sauf en cas de structures trés complexes. A travers les
rédactions, Macaro et Graham (2008) ont constat¢ que les apprenants liaient
lauxiliaire au sujet davantage qu’au participe passé. Par exemple :

Les enfants ont fatigué Jack.

Selon Macaro et Graham (2008), dans un exemple comme cehi-ci les

apprenants créeraient souvent un lien entre les enfants et ont, et entre fatigué et Jack.
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Il faudra du temps aux apprenants avant de saisir que I'auxiliaire et le participe passé
forment un tout. Ainsi, pour les anglophones, non seulement doivent-ils saisir les
différences sémantiques aspectuelles complexes des deux temps de verbe (Andersen,
1991; Izquierdo, 2009; Izquierdo et Collins, 2008; Dansereau, 1987; Fahmy, 2007),
mais, en plus, is doivent comprendre comment construire un auxiliaire, notion
difficile pour les anglophones (Macaro et Graham, 2008; Izquierdo et Collins, 2008).
Selon Stockwell, Bowen et Martin (1965), qui ont créé une échelle des difficultés en
acquisiion des langues secondes, cette nouvelle présence représente une des cing
difficultés dans lacquision d’une langue seconde. Malgré que lon connaisse
globalement comment Pacquisiion des temps de verbe du passé se produit
(Andersen, 1991), peu a été fait en ce qui conceme son enseignement. Certes, certains
chercheurs suggérent des approches visant I'enseignement de la distinction IMP/PC
(p. ex, Abrate, 1983; Dansereau, 1987; Bardovi-Harlig et Reynolds, 1995) et
certanes études expérimentales ont été mences (p. ex., Harley, 1989; Fahmy, 2007),
mais aucune ne visait spécifiquement la comparaison entre une approche inductive et

une approche déductive.

Cette recherche s’avere donc pertinente pour deux raisons principales.
Dr’abord, puisqu’elle mettra en lumiere les résultats de deux approches testées dans
une étude quasi-expérimentale quant & I'enseignement de la distinction sémantique de
I'IMP et du PC. Tel que démontré, les recherches sur les méthodes d’enseignement de
I'IMP et du PC demeurent manquantes et nous jugeons primordial d’en effectuer une
afn de nourrir lenseignement de cette notion complexe pour les apprenants
anglophones. Ensuite, puisqu'elle permettra wne étude supplémentaire sur les
approches inductive et déductive et, plus particuliérement, sur une notion définie et
avec des participants d’un 4ge précis, cela permettra d’enrichir les connaissances

actuelles en élargissant le portait qu'ont dressé les études déja menées.

Cette recherche comprend un objectif principal : discerner spécifiquement
quelle approche — déductive ou inductive — permet un meilleur apprentissage de k
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distinction de l'imparfait et de celle du passé composé a ['écrit en FLS chez des
adolescents anglophones de niveau intermédiaire faible. L’apprentissage est mesuré
par des tiches (rédaction et test de closure) qui ont été effectuées avant et aprés le

traitement expérimental



CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE

Ce chapitre se divisera en cinq sections. La premiére partie (2.1) abordera
exhaustivement les concepts d’approche déductive et d’approche inductive. La
suivante (2.2) définra le modele PACE, modéle utilisé dans la présente étude pour
mettre en ceuvre l'approche inductive. La troisieme section (2.3) présentera les
notions d’imparfait et de passé composé alors que la quatrieme sera qualifiée de
Recension des écrits (2.4) et portera sur des études empiriques. Finalement, nous
clorons ce chapitre par les questions et hypotheses de recherche (2.5).

2.1 L’approche déductive et I'approche mductive

Cette section permettra de défnir et d’opérationnaliser ce qui est entendu par
approche déductive et approche inductive (2.1.1). Nous démontrerons ensuite
comment ces approches sont mises en ceuvre en contexte réel d’apprentissage (2.1.2).
Finalement, nous présenterons les avantages (2.1.3) et les désavantages (2.1.4) de

chacune des approches.
2.1.1 L’approche déductive et 'approche inductive : défmitions

L’expérimentation de ce mémoirre de maitrise vise principalement 4 comparer
efficacité de deux approches d’enseignement: Papproche déductive et I'approche
inductive. La prochaine sous-section aura pour but de définir ces deux concepts selon
les défmnitions offertes dans la littérature et établies par divers chercheurs ayant eux-
mémes expérimenté¢ 'une ou Pautre — ou encore les deux — approches dans une de
leurs études. Nous présenterons d’abord I'approche déductive (2.1.1.1) et ensuite
Papproche inductive (2.1.1.2).

2.1.1.1 Approche déductive

L’approche déductive est caractérisée selon plusieurs par la présentation
explicite, par I'enseignant, de la régle de la notion qu’il enseigne aux apprenants (p.
ex., Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Jean et Simard, 2013; Ellis et Shintani, 2014).
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Ellis (2008) définit I'nstruction déductive comme une mstruction qui « implique que
Pon pourvoit aux étudiants une régle explicite qu’ils pratiquent ensuite d’une maniére
ou d’une autre » (Ellis, 2008, p. 959, traduction libre). Amsi la régle devrait étre
présentée dés de début de la legon, ce sur quoi un grand nombre de chercheurs
s’entendent (p. ex., Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Vogel et al, 2011; Jean et
Simard, 2013).

Amsi, I'enseignement déductif se focalise sur la structure et les régles (Haight
et al, 2007). L’attention des étudiants étant dirigée vers I'étude d’une notion, ces
demiers savent qu’ils travaillent une régle précise. Ce faisant, 'approche déductive
est considérée comme un enseignement explicite de la langue (Jean et Simard, 2013).
Les régles présentées lors d’un enseignement déductif doivent s’avérer pédagogiques
et non descriptives (Ellis et Shintani, 2014), c’est-a-dire qu’elles doivent étre adaptées
aux étudiants en fonction de divers critéres. Swan (1994) a en proposé six, les
présentant comme les crittres idéaux d’ume régle pédagogique. Ellis et Shintani les

ont repris en 2014 :

1. La vérité : les régles devraient pouvoir étre utilisées dans la vraie vie;

2. Les limites : les limites d’une reégle devraient étre clarement présentées;

3. La clarté: i1 ne devrait y avorr aucune ambiguit¢ et les différences
terminologiques devraient étre évitées;

4. La smplicité : les régles devraient €tre suffisamment simples pour que les
apprenants puissent les comprendre;

5. La parcimonie conceptuelle: Pexplication de la reégle devrait inchwe des
concepts familiers a I’'apprenant;

6. La pertinence: une régle devrait uniquement contenr les informations utiles
aux apprenants.
(Ellis et Shintani, 2014, p. 86, traduction libre)

Amsi, bien que les régles soient expliquées en détail par I'enseignant, celles-ci
devraient idéalement répondre aux plus de criteres possible afin de favoriser
’apprentissage.



14

En somme, P'approche déductive se caractérise généralement par I'explication
de la regle (régle pédagogique) par I'enseignant dés le début de I’enseignement de la
notion (p. ex., Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Vogel et al, 2011; Jean et Simard,
2013). Comme i y a consensus sur cette caractéristique, c’est de cette fagon que sera

opérationnalisée I'approche déductive dans notre étude.

Maintenant que P'approche déductive a été présentée selon les définitions de la
littérature, nous décrirons la seconde approche utilisée dans notre étude, soit

I'approche inductive.
2.1.1.2. Approche inductive

L’approche inductive se distingue de l'approche déductive puisqu’elle vise a
fare découvrr une régle : lenseignant ne présente jamais la notion de maniére
explicite dés le début du cours (Jean et Simard, 2013; Erlam, 2003; Haight er al,
2007; Vogel et al, 2011). Or, méme si apprenant doit comprendre li-méme la
réege, rien nempéche l'enseignant de I'aider, bien au contraire (p. ex., Jean et
Simard, 2013; Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Vogel et al, 2011). En effet,
'enseignant doit aider I'apprenant & découvrr la reégle a l'aide de stratégies vari€es,
comme [a rétroaction, la présentation d’exemples précis dans lesquels se retrouve la
structure a analyser, des questions dirigées de Ienseignant, etc. (p. ex, Jean et
Simard, 2013; Erlam, 2003; Haight ef al, 2007; Vogel et al, 2011).

L’enseignement inductif inclut presque toujowrs une -consciousness-raising
task, c’est-a-dire une tdche avec prise de conscience (traduction libre). Cette tiche
représente une activité pédagogique visant & ce que I'apprenant comprenne une régle
par lui-méme a laide d’exemples, d’exercices ou de tout autre matériel préalablement

fourni par I'enseignant (Ellis et Shintani, 2014)

Alors que certans qualifient I’approche mductive comme un enseignement
implicite-inductif (Norris et Ortega, 2000), pour la majorité, il semblerait phtét que
cette approche soit explicite (p. ex., Jean et Simard 2013; Ellis, 2008). En effet, selon
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Ellis (2008), on peut considérer explicite une approche ou une régle doit étre
comprise & partir d’exemples, ce que I'on retrouve dans la majorit¢ des recherches
étudiant cette approche (p. ex., Jean et Simard, 2013; Erlam, 2003; Haight et al,
2007; Vogel et al., 2011; Fahmy, 2008).

Ainsi un grand nombre de chercheurs s’entendent pour défmnir I’approche
inductive comme une approche explicite (apprenant est conscient de la notion
étudiée) ou la régle ne doit jamais étre verbalisée par I'enseignant (p. ex., Jean et
Simard, 2013; Erlam, 2003; Haight et al., 2007; Vogel et al, 2011; Ellis et Shintani,
2014). Nous retiendrons donc ces critéres pour opérationnaliser I'approche inductive

qui sera mise en place dans le cadre de cette recherche.

Si un certain consensus existe quant a la définition de I'approche mnductive,
tous ne sont pas en accord sur le moyen de la rendre concréte en salle de classe. Nous
développerons davantage cet aspect dans la section 2.1.2.2 Mise en cuvre de

l'approche inductive.

Maintenant que les définitions conceptuelles liées & ces deux approches ont
été présentées, observons comment les mettre en ceuvre dans un contexte

d’enseignement.
2.1.2 Mise en ceuvre des approches

Cette section présentera les diffrentes fagons de convertrr les deux concepts
théoriques précédemment définis en séquences concrétes d’enseignement. Nous nous
pencherons d’abord sur lapproche déductive (2.1.2.1) et poursuivrons avec

Papproche mductive (2.1.2.2).
2.1.2.1 Mise en ceuvre de 'approche déductive

Tel que mentionné précédemment, 'approche déductive se caractérise par un

enseignement concret d’une régle par le professeur dés le début de la notion.
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Toutefois, la suite d’un enseignement déductif peut différer selon les
enseignants. Jean et Simard (2013) expliquent que I'approche déductive peut se
caractériser par la séquence P.-P.-P., c’est a-dire Présentation-Pratique-Production.
Elles expliquent qu’il s’agit de diverses variations de I'approche déductive :

« A une extrémité¢ du contimmm, une premiére option serait de présenter la régle,
et d’ensuite la pratiquer avec des drill exercices. A Tlautre extrémité du
continuum, une autre option serait de présenter un texte a I'oral ou a I'écrit, dans
lequel se retrouve a une certaine fréquence la régle mise en valeur (surligrée,
soulignée, etc.). La régle serait ensuite présentée et pratiquée selon différents
types d’exercices et d’activités centrées sur le sens, se terminant souvent par une
tdche commumicative de production libre. Entre ces deux extrémités, on pourrait
retrouver une séquence dans laquelle la reégle est présentée, ensuite pratiquée dans
des exercices, s’en suivent de la lecture ou de I'écoute de textes avec différents

degrés d’authenticité dans lesquels la regle se retrouve ».
(Jean et Simard, 2013, p. 2; traduction libre)

Ainsi, si la mise en ceuvre de Papproche déductive s’amorce généralement
avec un enseignement de la notion par I'enseignant (p. ex., Erlam, 2003; Haight et al,
2007; Vogel et al, 2011), ce demier peut poursuivre I'enseignement de la notion de
diverses fagons (exercices écrits, tiches orales, productions libres, etc.), celles-ci ne
powrsuivant pas un cheminement identique dans tous les cas (p. ex., Jean et Simard,
2013). Par exemple, Erlam (2003) a fait faire des exercices de réécrire a ses
participants; contrairement a elle, Vogel et al. (2011) ont choisi de farre oralement
des exercices troués, en grand groupe. Voyons maintenant comment différents

chercheurs mettent en ceuvre le concept d’approche inductive.
2.1.2.2. Mise en ceuvre de 'approche inductive

Tel que mentionné précédemment, I'application d’une approche mnductive
implique que I’enseignant ne peut en aucun cas expliquer la régle et doit toujours
encourager les étudiants a l'expliquer et a2 en discuter. L’approche inductive ne
propose pas de cheminement telle 'approche déductive (présentation de la régle,
séquence P.-P.-P.). Afin de parvenir & I’élaboration de la reégle par les apprenants,
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plusieurs chercheurs ont tenté différentes approches. A notre connaissance, depuis la
recherche d’Erlam (2003), quatre études utilisant I'approche inductive ont été
menées : Jean et Simard (2013); Fahmy (2007); Haight et al (2007); et Vogel et al.
(2011). Dans leur étude, Jean et Simard (2013) ont demandé aux participants de lire
un texte dans lequel la notion étudiée était surlignée et d’en déduire la régle. Il n’en a
pas ét¢ de méme pour les trois autres études. En effet, pour la recherche de Fahmy
(2007), cette derniere a choisi d’utiliser le modele PACE — modéle possible pour une
nstruction inductive. Ce modéle consiste a rechercher la régle dans un texte (conte,
légende, etc.), celle-ci étant utilisée dans des contextes permettant plus facilement
'élaboration de la reégle (Adar-Hauck et Donato, 2002). Dans I'étude de Fahmy
(2007), lenseignante faisait lire un texte aux étudiants, leur posait ensuite des
questions afin qu’ils analysent la notion en question de méme que le sens du texte et,
finalement, des exercices suivaient. Il s’agissait de la méme procédure pour I'étude de
Haight et al, (2007) et de Vogel et al (2011), utilisant également le modele PACE.
Dans leur recherche, les apprenants devaient conchwe des regles a partir d’exemples
précis. Le modéle PACE représente un des moyens d’enseigner une notion de
maniére inductive; comme il a été choisi dans trois des quatre études récentes sur
lapproche inductive, nous avons choisi de lutiiser dans notre recherche. Il sera

davantage question de ce modele dans la section 2.3 Le modéle PACE.

En somme, powr l'approche inductive, Papprenant doit deviner une régle
grice a une ou plusieurs stratégies de I'enseignant (p. ex., Jean et Simard, 2013;
Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Vogel et al, 2011; Ellis et Shintani, 2014). Ce
dernier a comme rle de guider ses étudiants & travers cette découverte. La maniére
de parvenir 4 la découverte de la régle varie généralement, mais le modele PACE

représente un moyen reconnu utilis€ dans plusiewrs études.

Les modeles déductif et inductif ont ét€¢ présentés de manieres théorique et
pratique grice aux recherches qui les ont étudiés, observons maintenant les avantages

découlant des deux approches.
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2.1.3 Avantages

Maintenant que les approches ont été définies sous des angles théorique et
pratique, nous exposerons les différents avantages découlant des deux approches.

Nous débuterons par I'approche déductive (2.1.3.1) et enchamnerons avec I’approche
inductive (2.1.3.2).

2.1.3.1 Avantages de 'approche déductive

L’approche déductive serait a priviégier dans diverses situations. D’abord,
cette approche s’avérerait plus bénéfique lors de Ienseignement d’une notion
totalement inconnue des apprenants (Gower et Walter, 1983; Ellis et Shintani, 2014).
Cela peut s’expliquer par le fait que, dans une telle situation, I'enseignant évite de
perdre du temps sur une notion que les apprenants ne pourraient possiblement pas
deviner. Puisqu’lls ne seraient pas encore aptes a trouver I'explication de la notion
par eux-mémes, il nous apparait logique qu’il leur soit plus bénéfique qu’on la leur
explique. Les explications de [Ienseignant peuvent également leur épargner des
frustrations qu’lls auraient pu ressentir en ne comprenant pas la reégle ou en étant
incapable d’en conclure la base (Ellis et Shintani, 2014). Mentionnons également que,
pour beaucoup d’apprenants, une salle de classe se limite & recevoir une information
du professeur et & ensuite I'analyser (Ellis et Shintani, 2014). Dans ces cas, que la
notion soit totalement inconnue ou pas, il peut étre possible pour un apprenant de

mieux performer s’il est familier avec la maniére de procéder

De ©plus, ce type d’enseignement, qui utilise des explications
métalinguistiques, favoriserait les étudiants de niveau débutant-intermédiaire
(Mohamed, 2001, cit¢ dans Ellis et Shintani 2014). Cette situation favoriserait ces
étudiants plus faibles qui sont possiblement déja en situation de surcharge cognitive.
En effet, i est reconnu que les étudiants qui se retrouvent dans les premiers stades de
Pacquisiion d’une L2 peuvent éprouver une surcharge cognitive dii a toutes les
nouveautés (vocabulaire, syntaxe, grammaire, etc.) a analyser, & apprendre, & tégrer,
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etc. Comme de nombreux processus liés a Iapprentissage ne sont pas encore
automatiques, les apprenants subissent une surcharge cognitive (McLaughlin, 1990).
Ainsi comme ces étudiants ne sont pas encore assez avancés dans leur L2 pour
automatiser leurs connaissances (McLaughlin, 1990), ce serait sans doute trop leur
demander de deviner une regle : ils subiraient une surcharge cognitive suppkémentaire
liée a la recherche de cette régle. L’approche déductive peut donc s’avérer bénéfique
powr eux, car en leur domnant déja les informations nécessaires, ils peuvent éviter une
surcharge cognitive. Cette approche peut alors les rendre efficaces dans leur

apprentissage.

Bien que, selon certains, 'approche déductive semble passive (voirr section
2.1.4.]1 Désavantages de l’approche déductive), Erlam (2003) tente de démontrer ke
contraire grace a la théorie du Cognitive Code. Selon cette théorie, pour que
Papprenant soit cognitivement actif, des exercices doivent étre utilisés pour enseigner
les concepts grammaticaux, une explication déductive doit étre offerte aux apprenants
et des concepts linguistiques doivent étre pratiquées des le début du cours (p. ex.,
Chastain et Woerdehoff, 1968; Erlam, 2003). Il faut donc des activités « qui incluent
du temps afin que les étudiants puissent penser et mettre en application les régles
quills viennent d’apprendre de maniére explicite » (Erlam, 2003, p. 246, traduction
libre). Ainsi, selon cette théorie, les apprenants ne jouent pas qu'un rdle passif, mais
sont actifs cognitivement dans I'apprentissage de la L2. Erlam (2003) soutient cette
théorie et I'a testée dans son étude de 2003. Lors de celle-ci, la chercheuse a réussi a
démontrer Tefficacité supérieure de I'approche déductive par rapport & I'approche
inductive en utilisant, entre autres, la théorie du Cognitive Code. Amsi bien que
lapproche déductive semble proposer un réle plus passif aux étudiants lors de la
présentation de la régle, elle peut leur en offrir un beaucoup plus actif lors des deux
autres phases de la séquence P.-P.-P. (c’est-a-dire les phases Pratique et Production).
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Finalement, notons également que les manuels de grammaire semblent
priviégier cette approche, puisqu’Ellis (2014) a observé que, sur sept grammaires

répertoriées, cinq d’entre elles favorisent ce type d’enseignement.

Maintenant que les avantages de lapproche déductive ont été présentés,
passons aux avantages de 'approche nductive

2.1.3.2 Avantages de I'approche inductive

Si l'approche déductive présente des avantages, il en va de méme pour
I'approche mductive. En effet, cette demiére s’avererait davantage efficace lorsque le
suyjet étudié serait déja familier aux apprenants (Gower et Walters, 1983; Ellis et
Shintani, 2014). En effet, selon Ellis (2014), si la notion n’a jamais été étudiée ou
méme remarquée, une approche mductive pourrait étre source de confusion et de
frustration, mais si la notion est un peu familiere, 'apprenant devrait — avec les
connaissances acquises, son sens de I'observation et les stratégies de I’enseignant —
pouvoir parvenir & en extraire des généralisations. Ce faisant, ses connaissances
seraient davantage significatives et utilisables, en plus de favoriser la mémorisation
(Elis et Shintani, 2014). Ces avantages découlent du fait que I'approche inductive
demande un travail davantage actif & ’apprenant puisque ce dernier doit deviner une
régle grice 4 une ou plusieurs stratégies de son enseignant (p. ex, Jean et Simard,

2013; Erlam, 2003; Haight er al., 2007; Vogel et al, 2011; Ellis et Shintani, 2014).

Cependant, bien que I'approche inductive posseéde plusieurs atouts, elle
démontre également, comme I'approche déductive, certaines faiblesses. Les

désavantages des deux approches sont présentés dans la section suivante.
2.1.4 Désavantages

Cette demniére sous-section abordant les approches déductive et inductive vise
a en présenter les désavantages. Nous aborderons d’abord ceux de I’approche

déductive (2.1.4.1) et terminerons avec ceux de I'approche inductive (2.1.4.1).
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2.1.4.1 Désavantages de ’approche déductive

Malgré certams atouts, 'approche déductive comporte également de possibles
désavantages. Ellis (2014) explique que lenseignement déductif offre un réle plus
passif aux étudiants qui, en écoutant des explications, ne sont pas trés actifs dans ke
processus d’apprentissage. Comme cela a été présemté dans la section 2.1.3.1

Avantages de l'approche déductive, tous les chercheurs ne s’entendent pas sur ce
point (p. ex. Erlam, 2003).

Outre l'aspect davantage passif de Tapproche déductive, certaines
explications grammaticales s’avérent parfois cognitivement éprouvantes. Ce faisant,
il est possible qu’elles démotivent certains apprenants (Ellis et Shintani, 2014).

De plus, comme Tlapproche déductive peut véhiculer I'idée selon laquelle
connaitre les régles d’une langue équivaut & comnaitre la langue (Ellis et Shintani,
2014), il pourrait s’avérer moins intéressant pour les apprenants de pratiquer la langue
en contexte normal de production et ces demiers pourraient moins bien maitriser la

L2 qu’ils tentent d’apprendre.

Ainsi, I'approche déductive comporte certans désavantages. Il en va de méme
pour 'approche inductive. La prochaine section en fera état.

2.1.4.2 Désavantages de I'approche inductive

L’approche inductive présemte trois désavantages généraux. D’abord, cette
approche demande beaucoup de temps & Penseignant qui doit préparer du matériel
comportant la régle dans des contextes parfaits, faciles a repérer; mais elle demande
également du temps a lapprenant (Ellis et Shintani, 2014). En effet, ce dernier doit
rechercher la régle et cela demande en général plus de temps que lorsqu’il se la fait
expliquer par son enseignant. Ensuite, cette approche, moins traditionnelle, peut
frustrer certamns étudiants habitués a I'approche déductive (Ellis et Shintani 2014);

ces demniers peuvent ne pas étre familiers avec cette méthode et préférer celle qu’ils
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connaissent généralement davantage. Fmalement, le fait de supposer la régke peut
mener & une méconnaissance de cette derniere (Ellis et Shintani, 2014); en effet, bien
que I'enseignant guide ses étudiants dans la découverte de la régle, il se peut que ces
derniers se méprennent lors de la découverte et associent cette incompréhension a la
regle.

On remarque également que les manuels de grammaire favorisent moins
Iapproche inductive; en effet, selon Ellis et Shintani (2014), qui a analysé sept
grammaires quant a lewr contenu inductif et déductif, seulement deux d’entre elles

préferent I'approche inductive. Ellis (2014) note également que cette approche est
davantage utilisée en début de legon, lorsqu’il s’agit d’entrée en matiére.

Pour consulter la liste des avantages et des désavantages des deux approches

de mani¢re synthétique, vor le Tableau 1.
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Tableau 1 : Présentations déductive et inductive

Présentation déductive Présentation inductive

Avantages

e (C'est un moyen facite et rapide
d'enseigner |a rége aux apprenants.

o Elle respecte 'intelligence et fa
maturité des apprenants,
spécialement les adultes.

e Elle confirme plusieurs attentes des
étudiants sur |'apprentissage en
classe, particulierement celles des
apprenants adultes qui veulent
savoir «ce qu'ils étudients.

» Elle fait gagner du temps {expliquer
des régles est généralement plus
rapide que tenter de les deviner. Le
temps en classe peut étre utilisé
pour plus de pratique.

Inconvénients

e Des explications grammaticales ont
tendance a se faire avec un
enseignant devant la classe et a
moins impliquer activement les
apprenants.

e Des explications grammaticales
peuvent &tre exigeantes d'un point
de vue cognitif pour les jeunes
apprenants.

¢ Commencer avec des explications
grammaticales peut démotiver les
apprenants.

e Elle meéne a la croyance
qu'apprendre une langue ne
demande que de connaitre les
régles.

La découverte des régles par les
apprenants méne probablement a
plus de «connaissances
significatives, mémorables et
utilisables» (Thornbury{ 1599:54)
Elie impligue un traitement plus en
profondeur qui aide la mémoire.
Elte encourage {'engagement actif
des apprenants dans
I'apprentissage de la grammaire.
Elie permet plus de défis que
simplement recevoir une
explication.

Elle peut étre faite en collaboration
avec toute la classe.

Comprendre la régle par soi-méme
peut encourager |'autonomie de
|'apprenant.

Les apprenants développent les
compétences nécessaires pour
analyser la langue.

Une approche basée sur la
découverte permet aux apprenant
de reconnaitre que la grammaire
est «plus que conventionnelle que
logique» (Ellis, 2002b: 165)

Temps demandé : cela prend du
temps qui pourrait étre utilisé pour
pratiguer.

Les régles supposées peuvent
confondre les apprenants quant a la
régle.

Elle demande beaucoup de
préparation a I'enseignant.

Elle peut facher les apprenants
habitués a un enseignement
déductif.
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Modifié avec l'autorisation de Taylor & Francis Books, 2014, p. 85. (Source : Table
4.2 Deductive and inductive presentation. FromElis, R. et N. Shintani
(2014). Exploring Language Pedagogy through Second Language Acquisition
Research. New York, Routledge, p. 85 (traduction libre)).

En somme, & la lumiere des sections précédentes défnissant I’approche

déductive, nous retenons que cette approche permet un enseignement effectué par
I'enseignant dés le début de la legon (p. ex, Erlam, 2003; Haight et al., 2007; Vogel
et al., 2011; Jean et Simard, 2013). La suite de la legon peut varier, mais demeure tout
de méme fidele a la séquence P.-P.-P. (p. ex, Jean et Simard, 2013). Cette suite
permet d’ailleurs une participation active de I'étudiant selon le Cognitive Code
(Erlam, 2003). Cette approche comprend plusieurs avantages dont, entre autres, la
possiilit¢ d’étre particulicrement efficace lors de notions totalement inconnues
(Gower et Walter, 1983; Ellis et Shintani 2014) en plus d’aider davantage les
¢tudiants de niveaux moins avancés (Mohamed, 2001, cité dans Ellis 2014) et de
gagner du temps en classe (Ellis 2014).

En ce qui conceme lapproche inductive, nous retenons qu’il s’agit d’une
instruction lors de laquelle les apprenants doivent deviner la regle; celle-ci ne peut
étre énoncée et expliquée par lenseignant. Afin de parvenr & cette découverte,
'enseignant doit guider I'apprenant a4 Paide de stratégies (textes, exemples, questions,
etc.). Un des avantages de cette approche est le role trés actif qu’elle concéde aux
apprenants, leur permettant d’obtenir des connaissances plus significatives et qu’ils
mémoriseront plus facilement. Cependant, cette approche demande beaucoup de
temps et peut causer certaines frustrations. Nous retenons également qu'un des
moyens d’enseigner selon Iapproche inductive est d’utiliser le modéle PACE,
modele qui vise & faire deviner la régle aux apprenants a partir d’un texte. I1-s’agit du
modéle que nous avons choisi d’utiliser dans cette recherche pour tester I'approche

inductive. La prochaine section vise d’ailleurs ala décrire et a le présenter.
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2.2 Le modele PACE

Le modele PACE est une « stratégie qui utilise des techniques de I’approche
inductive afin de focaliser lattention de I'étudiant sur la structure d’une régle a
travers une sé€rie de questions guidées » (Haight et al, 2007, p. 289, traduction libre).
Plusieurs études mentionnées préalablement (p. ex., Fahmy, 2007; Vogel et al, 2011;
Haight et al., 2007) ont utilisé ce modéle pour appliquer I'approche inductive. Adair-
Hauck et Donato (2002), instigateurs du modele PACE, décrivent celui-ci comme une
approche qui se base sur la lecture pour comprendre une régle. Ce modéle implique
un travail actif de 'apprenant, un role de guide pour I'enseignant et une histoire qui
doit répondre a cinq criteres: temps et paramétres, personnages avec une
personnalité, un problme majeur, des tentatives de résolution de probléme avec des
résultats qui se produisent & un point culmmant, un dénouement rapide et une fin
(Adair-Hauck et Donato, 2002). Ce modele présente en premier lieu le sens et en

second lieu la forme.

Le nom anglis du modele, PACE, forme en fait 'acronyme qui décrit les
concepts fondamentaux du modele : P pour presentation, A powr attention, C pour
co-construction et E pour extension. En frangais, les quatre concepts conservent leur
terme anglis (présentation, attention, co-construction), sauf extension qui devient
formatage (traduction libre de extemsion). Voici les quatre phases du modéle selon

Adair-Hauck et Donato (2002) :

I. Présentation : Cette section est la plus longue. L’enseignant doit s’assurer
de mettre en contexte les étudiants avec quelques activités de préécoute ou
quelques activités de style prehistore (traduction libre de prestorytelling
activities), le but étant de créer une atmospheére dans laquelle I'enseignant
et les apprenants concentrent leur attention uniquement sur le sens de
Phistoire.
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II. Attention : Cette section est la plus courte; elle peut méme durer moins de
cing minutes. L’enseignant doit amener les étudiants a4 se concentrer sur la
notion cible. Pour ce faire, il peut, par exemple, simplement encadrer les
mots qui représentent la notion étudiée afin que les étudiants y portent
attention. A cette étape, on ne se concentre toujours pas sur la forme de la
notion. On tente simplement de remarquer cette dernicre.

III. Co-construction : Pour la co-construction, les étudiants et I'enseignant
travaillent ensemble. L’enseignant doit guider les apprenants a I'aide de
ses questions, mais également grice aux leurs. Il peut kur en poser et,
selon la classe, leur demander de répondre en équipe de deux,
individuellement ou faire le tout en grand groupe. I est cependant
important de revenr en grand groupe a la fin pour partager les
connaissances. Le but de cette étape est de deviner la régle de la notion
visée et de bien saisir son concept sans que l’enseignant ne le dise
explicitement.

IV.  Formatage : Le formatage représente n’importe quelle activité qui travaille
le sens de la notion. Il peut s’agir de jeux de société, de théitre,
d’exercices en équipe, d’écriture d’un texte, etc. On tente alors de

consolider les acquis.

Maintenant que les lignes directrices de I'approche ont €té présentées, nous
nous pencherons sur les notions visées dans ce dans ce mémoire de maitrise, soit
I'imparfait de 'indicatif etle passé composé de I'indicatif.

2.3. L’imparfait etle passé¢ composé de I'indicatif

L’imparfait (IMP) et le passé composé (PC) de Pindicatif représentent des

temps difficiles & comprendre et & acquérir pour plusieurs apprenants, dont les

anglophones (Izquierdo et Collins, 2008). Cette difficulté provient, entre autres, de
I'absence d’équivalences entre ces temps du passé dans la langue anglaise, langue
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maternelle des apprenants, ne permettant ainsi aucun transfert entre les deux langues.
Non seulement la distinction sémantique des verbes s’avére complexe pour ks
apprenants anglophones (p. ex., Andersen, 1991; Izquierdo, 2009; Izquierdo et
Collins, 2008; Dansereau, 1987; Fahmy, 2007), mais la forme de ces temps de verbe
— particuliérement le PC — s’aveére également ardue (p. ex., Macaro et Graham, 2008).

Dans cette section, nous décrirons d’abord I'IMP et le PC exhaustivement
(2.3.1); nous tirerons nos définitions de grammaires descriptives et explicatives. Nous
poursuivrons en exposant les différentes valeurs de 'IMP et du PC d’une maniére
plus pédagogique (2.3.2); les descriptions de cette section seront tirées de grammaire
de FLS, de manuels de FLS et de grammaires pédagogiques, et représenteront celles
que nous avons choisies d’utliser pour I'expérimentation de la présente recherche.
Finalement, nous présenterons les difficultés d’acquisition de I'IMP et du PC chez les
apprenants anglophones en lien avec ces descriptions (2.3.3).

2.3.1 Imparfait et passé composé : description

Cette section dévoile de maniere exhaustive les différents sens et diverses
utilisations de Pimparfait et du passé composé en francais. Cette section vise & mettre
en lumiére toutes les valeurs de ces temps de verbe; évidemment, la théorie présentée
ici ne correspond pas a celle qui a été offerte aux apprenants anglophones de FLS lors
de lexpérimentation de cette recherche. Cette théorie, a valeur pédagogique, sera

présentée dans la section suivante.

L’imparfait de I'indicatif (IMP) présente quatre valeurs temporelles (Rigel et
al., 1994).

D’abord, 'IMP peut étre de nature narrative. Dans ce cas, cette valeur
souligne « un proces unique, plus ou moins court. Cet effet est surtout sensible avec
des verbes perfectifs » (Riegel et al, 1994, p. 307). 1l est possible de constater sa
valeur narrative dans 'exemple suivant tiré de la Grammaire méthodique du frangais

(1994) : Le ler septembre 1939, les troupes allemandes envahissaient la Pologne.
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Ensutte, 'IMP s’utilise souvent avec le PC pour créer une narration. Dans ce
contexte, son role devient davantage passif, puisqu’il introduit les éléments d’arriére-
plan. Il s’utilise alors pour décrire et pour présenter les circonstances afin d’introduire
le PC. Ses proces s’averent plus longs que ceux du PC puisque ces demiers s’insérent
dans ceux de I'IMP. Dans ce cas, on appelle cette valeur imparfait descriptif et passé

composé narratif (Riegel et al., 1994).

Un autre type d’IMP — qui posséde une valeur temporelle similaire & 'IMP de
narration — est I'imparfait de perspective ou de rupture. Riegel et al. (1994, p.308) ke
définissent comme un «fait postérieur au repére temporel indiqué » et donnent

I'exemple : Une semaine plus tard, Charles épousait Emma.

Finalement, la quatriéme et demiére valeur temporelle de PIMP est
Yimparfait d’habitude. Cette valeur reprend une action d’habitude, donc qui se répéte
et qui revient perpétuellement & un certan rythme. Par exemple, dans 7 lisait tous les
soirs, nous comprenons qu’il s’agit d’'une habitude, d’un fait répétitif (Riegel et al,
1994).

Ainsi donc, Riegel et al. (1994) définissent quatre valeurs temporelles a
I'IMP : imparfait descriptif et passé composé narratif, imparfait narratif, imparfait de
perspective ou de rupture, et I'mparfait d’habitude. Or, I'IMP présente unec
cinquieme valeur. Cependant, celle-ci s’avére modale. Elle se retrouve dans un
modele conditionnel avec un si conditionnel (Riegel et al, 1994). Dans ce cas, 'IMP
peut représenter un fait possible, I'expression d’un souhait, la manifestation d’un
regret ou la formulation d’une suggestion. Notons que I'IMP peut aussi marquer la
politesse (par exemple : Je me demandais si vous pouviez me préter 58). Dans ce cas,

il atténue la demande afin de la masquer.

Le PC présente également différentes valeurs. D’abord, le PC représente un
aspect accompli au moment de DIénonciation. Ce temps de verbe est un « état

résultant de P'achévement du procés, notamment avec les verbes perfectifs conjugués
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avec étre » (Riegel et al, 1994, p. 302). Riegel et al (1994) donnent Iexemple
suivant : Nous avons emporté de quoi faire du thé. Dans cet exemple, il nous apparait

clar qu’au moment de I’énonciation, 'action d’emporter du thé est achevée.

Le PC exprime également une notion d’antériorit¢ par rapport au présent
puisque «ce qui est accompli au moment de I’énonciation [...] est mévitablement
antérieur » (Riegel er al, 1994, p. 302). L’exemple donné dans la Grammaire
méthodique du frangais (1994) est le suivant: Quand il a déjeuné, César fait la
sieste. Dans cet exemple, le PC a le sens de I'infinitif passé : Aprés avoir déjeuné,

César fait la sieste.

Cependant, méme si le PC fait généralement référence au passé, trois

circonstances lui permettent de se référer au présent :

1. Lorsqu'un si hypothétique a un sens futur et souligne « achévement du
procés subordonné, antérieur au proceés principal » (Riegel et al, 1994, p.
302).

Par exemple : Si vous n’avez pas encore eu d’enfants a 40 ans, il ne sera plus
possible d’en avoir.

2. Lorsqu’on fait référence & un futur plus ou moins proche.

Par exemple :J’ai fini dans cing minutes.
3. Lorsqu’il s’agit d’une vérité générale, connue d’entre tous.

Par exemple : N 'aie pas peur : les araignées n’ont jamais mangé les humains.

Fmalement, dans les histoires, la narration des actions se fait généralement au
PC. Celui-ci s’occupe des actions de premier plan, alors que I'IMP prend en charge

les actions d’arriére-plan.

En résumé, 'MP comporte quatre valewrs aspectuelles : imparfait descriptif
(et passé compos¢é narratif), imparfait narratif, imparfait de perspective ou de rupture,
et imparfait d’habitude. En plus de ces quatre valeurs aspectuelles, 'IMP posséde une
valeur modale. Celle-ci se référe a un fait possible, & I'expression d’un souhait, a Ia
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manifestation d’un regret ou a la formulation d’une suggestion. Quant au PC, il
comporte quatre valeurs: i représente un aspect accompli au moment de
I'énonciation, i1 exprime une notion d’antériorité par rapport au présent, il peut se

référer au présent, et il s’utillise pour la narration d’actions.

La description de ces deux temps de verbes est entiérement tirée de I
Grammaire méthodique du frangais (1994), grammaire pour les locuteurs natifs du
francais. Evidemment, lors de Pexpérimentation de la présente recherche, nous avons

phutot offert aux participants une description pédagogique des temps de verbe.
2.3.2 Imparfait et passé composé : définitions pédagogiques

Des explications pédagogiques ont été¢ offertes aux participants de I'étude (du
moins a ceux du groupe déductif), celles-ci s’avérant préférables lors de
I'enseignement explicite de notions grammaticales (Ellis et Shintani 2014). Afin de
répondre le mieux possible aux six crittres idéaux d’une régle (Swan, 1994; Ellis et
Shintani, 2014); c’est-a-dire la vérité, les limites, la clarté, la simplicité, la parcimonie
conceptuclle et la pertinence; nous nous sommes inspirés de différentes grammaires,
cahiers d’exercices et ouvrages de référence (p. ex. Chartrand, Aubin, Blair et
Simard, 1999; Garcia, 2007). De ceux-ci nous avons déterminé les régles qui
répondaient le plus aux criteres d’une régle idéale et nous en sommes arrivés a quatre

cas spécifiques d’utilisation de 'IMP et a deux cas spécifiques d’utilisation du PC.
Amsi, 'IMP peut étre utilisé dans quatre cas précis :
1. Pour marquer un fait qui se répéte dans le passé, une habitude;

Par exempk : Tous les jours jusqu'a ma retraite, je me levais a 6h, j’allais

travailler, je revenais vers 17h puis j ‘allais au lit vers 22h.



31

2. Pour décrire le cadre dans lequel T'histoire se déroule;

Par exemple : Il y avait plusieurs personnes dans le parc : les enfants jouaient

au ballon, plusieurs filles discutaient entre elles, des gargons jouaient au soccer, etc.
3. Pour décrire des sentiments et des émotions;
Par exemple :Je me sentais trahi, j 'étais en colére contre lui.
4. Pour offtir une impression de continuité.
Par exemple : A I’école primaire, j ‘attendais I'autobus durant des heures.
Contrarement a 'IMP, le PC ne peut s’utiliser que dans deux situations :
1. Pour marquer une action accomplie, achevée, terminée;
Par exemple : Oui, Maman, j ai brossé mes dents.
2. Pour évoquer une action (ou une série d’actions) ponctuelle.
Par exemple : A 18h, il est allé au centre commercial.

Pour une présentation synthétique des différentes utilisations de 'IMP et du

PC, vor le Tableau 2 ci-dessous.

Tableau 2 : Regles de I'imparfait et du passé composé

IMPARFAIT PASSE COMPOSE

Des habitudes au passé Une action terminée

Des descriptions au passé

Des sentiments, des émotions au passé | Une action claire et précise

Une impression de continuité

De plus, certains marqueurs de temps s’utlisent généralement plus souvent
avec l'un des deux temps qu’avec lautre (Garcia, 2007). Garcia (2007) présente
plusieurs marqueurs de temps qui s’utilisent majoritairement avec I'IMP (p. ex
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avant, des fois, jamais, souvent, etc.). Pour le passé composé, Garcia (2007) divise les
marqueurs de temps en deux catégories : ceux qui permettent & I’histoire d’avancer et
ceux qui font référence & un moment précis de lhistoire. La liste compléte des

marquewrs de temps que présente Garcia (2007) se trouve dans le Tableau 3.

Tableau 3 : Marqueurs de temps utilisés avec 'imparfait et le passé composé

IMPARFAIT PASSE COMPOSE
Marqueurs souvent utilisés Marqueurs qui font Marqueurs qui font
avec I'mparfait avancer histoire référence & un moment
précis de Ihistoire
A ce moment-la Avant ¢a Hier
Avant Apreés ¢a Il y ax temps
Des fois Ensuite Le... juin... 20...
Jamais Puis En 1999
Souvent Tout de suite apreés Ce soir-la
A cette époque-la Enfin Unjour
D ’habitude En terminant A 4h
Habituellement Pour finir Ete.
Parfois A lafin
Toujours Finalement
Autrefois A un moment donné
De temps en temps Ete.
Jadis
Quand
Etc.

Ensuite, une autre fagon de considérer 'IMP et le PC est avec les idées de
plan. En effet, on peut considérer 'IMP comme larriére-plan d’une scéne, d’un
décor, alors que le PC représente le premier-plan (Wemrich, 1964, cité¢ dans Perret,
1994). Cette maniére d’imager les temps permet de relier 'IMP & Iarriére-plan, donc
aux décors, & la description, etc., tandis qu’elle permet également de vor le PC
comme le temps qui fait progresser I'histoire (Chartrand et al., 1999).

En somme, nous retenons que 'IMP posséde quatre valeurs et le PC, deux.

L’IMP, peut étre utilisé lorsqu’il s’agit d’habitudes au passé; de descriptions au
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passé; de sentiments et d’émotions au passé; et lorsqu’ll y a une impression de
contmuité. Le PC, lu, peut étre utis€é pour une action terminée et pour une action
claire, précise. Rappelons que les définitions de ces deux temps de verbe sont celles
que nous avons utilisées lors de notre expérimentation. Nous aborderons ce sujet plus

en détail dans le chapitre suivant.

Maintenant que I'IMP et le PC ont été définis, voyons les difficultés
d’acquisition auxquelles ces temps sont liés chez des apprenants anglophones.

2.3.3 Difficultés d’acquisition liées a I'IMP et au PC pour des apprenants
anglophones

Tel que mentionné plus haut, 'IMP et le PC représentent une difficulté pour
plusieurs apprenants, dont les anglophones (p. ex, Izquierdo et Collins, 2008).
Plusieurs chercheurs ont tenté (et tentent toujours) de comprendre la fagon dont les
temps de verbe du passé sont acquis par les apprenants (p. ex. Macaro et Graham,
2008). Dans le cas de 'IMP et du PC, Izquierdo (2007 et 2009) et Izquierdo et
Colins (2008) se sont beaucoup intéressés aux difficultés d’acquision que
rencontraient les apprenants du FLS. Izquierdo (2007 et 2009) et Izquierdo et Collins
(2008) ont observé une difficulté majeure pour les anglophones lors de I’acquisition
de 'IMP et du PC : 'absence de transfert de la L1 vers la L2.

Par définition, le transfert des comnaissances se défmnit comme une « influence
qui résulte des similarités et des différences entre la langue cible et toutes les autres
langues préalablement étudiées, peu importe la qualit¢ de I'apprentissage » (Odlin,
1989, p. 27, traduction libre). Ainsi donc, le transfert représente les liens entre la
langue cible (dans notre cas, le frangais) et la langue d’origine (dans notre cas,
'anglais). Certains transferts sont reconnus comme positifs alors que d’autres sont
catégorisés comme négatifs; un transfert positif représente un transfert juste de la
langue sowrce vers la langue cible (par exemple, mettre un détermmant devant le nom
en anglis et en frangais : the cat et le chat) alors qu'un transfert négatif se traduit
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comme une iterférence, un transfert non souhaitable (par exemple, terminer une
phrase par une préposition en frangais puisque c’est possible de le faire en anglais :
This is not what I have been looking for. et *Ce n’est pas ce que j 'ai recherché pour.)
(Odlin, 1989). Or, i demeure important de préciser que la notion de transfert est
reliée 4 la performance de I'apprenant (Odin, 1989). Donc, méme s’il s’agissait de
deux langues extrémement similaires, si I'apprenant s’avérait incapable de créer les

liens entre ces deux langues, aucun transfert n’aurait lLiew

Dans le cas de l'anglis et du frangais, il n’existe pas d’équivalence de temps
de verbes du passé; il y a donc une mpossiilit¢ de transfert positift La langue
anglaise comprend bien deux temps du passé, le past progessive et le simple past,
mais ces deux temps peuvent €tre représentés par I'mparfait. Cette similarité sur le
sens de I'imparfait confond les apprenants anglophones (Izquierdo et Collins, 2008).

Pour en amriver a cette conclusion, Izquierdo (2009) a mené une étude
expérimentale portant sur I'aspect lexical et le développement du passé composé et de
I'imparfait chez des apprenants anglophones et hispanophones. Les résultats
d’Izquierdo (2009) démontrent que les hispanophones ne font preuve d’aucune
préférence entre I'mparfait et le passé composé, notamment puisque ces deux temps
de verbe possédent leur équivalent en espagnol Ainsi les apprenants hispanophones
peuvent utiliser le transfert et bien le fairre, pour ce qui est de ces deux notions du
moins. Cependant, tel que mentionné, les anglophones ne peuvent utiliser le transfert
puisqu’il n’y a pas d’équivalence en anglais pour 'IMP et le PC. Izquierdo (2009) a
remarqué que les anglophones démontraient une préférence pour le passé composé —
allant jusqu’a surutiliser ce temps de verbe — de méme que pour I'aspect lexical
Izquierdo (2009) associe justement « I'influence des propriétés sémantiques des
prédicats verbaux [...] aux différences entre la L1 et la L2 » (Izquierdo, 2009, p.
587).
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En résumé, les apprenants qui possédent des équivalences des temps de verbe
du passé dans leur langue maternelle bénéficient de ces connaissances lors de
Iapprentissage de I'IMP et du PC en FLS. C’est le cas des apprenants
hispanophones. Cependant, les apprenants qui ne possédent pas ces équivalences dans
lewr langue matemelle — par exemple, les anglophones — peuvent éprouver des
difficultés suppkmentaires & cause de I'impossibilité de transfert. L’apprentissage de
I'IMP et du PC en FLS chez les apprenants anglophones peut donc s’avérer
particuliérement ardu

Nous avons ainsi présenté comment 'acquisiion de I'IMP et du PC se
déroulait chez des apprenants anglophones (et méme des apprenants non
anglophones) de méme que la difficulté reliée au non-transfert des connaissances des
locuteurs de l'anglais L1. Maintenant que tous les concepts clés de cette recherche
ont été présentés (approche déductive, approche inductive, modéle PACE, imparfait
et passé composé), nous présenterons, dans la Recenmsion des écrits, des études

empiriques mettant en place ’approche inductive ou I'approche déductive.
2.4 Recension des écrits

Bien que certames recherches aient déja été brievement abordées, la
présentation de celles-ci ne s’avérait pas exhaustive. Dans cette section, nous
rediscuterons des recherches déja mentionnées et nous en aborderons de nouvelles.
Cette partie se subdivisera en deux sections: Recherches utilisant ['approche
déductive et/ou l'approche inductive (2.4.1.) et Recherches sur l'imparfait et le passé

composé en lien avec l'approche déductive et/ou l'approche inductive (2.4.2.).
2.4.1. Recherches utilisant I'approche déductive et 'approche inductive

Tel que mentionné précédemment, certaines recherches ont démontré que
Iapproche déductive était a privi€gier alors que d’autres démontraient la méme
chose au sujet de I'approche inductive. De plus, certaines recherches n’ont pas pu

établir quelle approche devrait étre favorisée. Cette section de la Recension des écrits
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se subdivisera donc selon ces trois regroupements de résultats: Recherches
démontrant un avantage pour I'approche déductive (2.4.1.1.), Recherches démontrant
un avantage pour 'approche inductive (2.4.1.2.) et Recherches ne permettant pas de
démontrer un avantage pour 'ime ou l'autre des approches (2.4.1.3.).

2.4.1.1. Recherches démontrant un avantage pour I'approche déductive

Une des premires études a comparer expérimentalement une approche ou la
regle est donnée et une ou 'apprenant doit la découvrir est celle Seliger (1975). 1l a
mené une étude afin de détermmer laquelle, de I'approche déductive et inductive,
était la plus efficace a court et & moyen terme. Il désirait mener cette étude puisque,
selon lui, une croyance s’est répandue vers le début des amnées 1950 quant a
lefficacité¢ de I'approche mductive. En effet, il assume qu’au moment ou la recherche
en linguistique s’est intéressée aux caractéristiques mnées du langage, la recherche en
didactique s’est intéressée a I'approche inductive. Ainsi, beaucoup auraient associé
ces théories et dédutt que Plapproche inductive s’avérait meilleure puisqu’elle se
rapprochait davantage de I'iméisme que l’approche déductive. Afin de vérifier la
véracité¢ de cette croyance, Seliger (1975) a mené une étude auprés de 68 étudiants
universitaires de niveau intermédiaire apprenant I'anglais langue seconde. Ceux-ci
étaient divisés en deux groupes (inductif et déductif), et recevaient deux legons (de 30
minutes et de 35 mmutes) au cours desquelles is apprenaient I'ordre des
modificateurs devant le nom Ces legons étaient identiques pour les deux groupes, et
la seule diffrence étatt le moment ou les participants apprenaient explicitement la
regle : le groupe déductif recevait Iexplication avant chaque lecon alors que le
groupe inductif la recevait aprés. Afn de mesurer les connaissances des participants,
Seliger (1975) leur a fait passer deux tests : le premier, le recall test, a été présenté le
lendemain de la seconde lecon et servait & mesurer les résultats a court terme; le
second, le retention test, a été passé trois semaines apres la seconde lecon et servait a

mesurer les résultats & moyen terme. Ces deux tests ont démontré I’efficacité des
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deux approches & court terme, mais a révél une plus grande efficacité de I'approche

déductive a moyen terme.

Bien que deux études aient démontré I'efficacité de I’approche déductive,
Erlam (2003) en a tout de méme mené une afin de vérifier ces conclusions. Plus
récente, son étude démontre également la supériorité¢ de Papproche déductive. Erlam
(2003) a étudié I'apprentissage des pronoms compléments directs en FLS auprés de
61 étudiants du secondaire. Ceux-ci ont été soumis a trois lecons de 45 minutes sur
une période d’une semaine. Les participants étaient divis€s en 3 groupes : un groupe
déductif, dont les explications des pronoms complkments directs étaient présentées
deés le début d’une legon; un groupe inductif, & qui aucune régle n’a été expliitée; et
un groupe témoin, qui n’était pas conscient qu’l recevait un quekonque type
d’enseignement. Le groupe témoin n’a regu aucune mformation sur les pronoms
compléments directs, ils étudiaient plutét les déterminants partitifs. Afin de recueillir
les domnées, Erlam (2003) a fait passer un test a trois reprises aux participants. Un
prétest a été effectué avant les lecons; un premier posttest a ét€ passé une semaine
aprés les trois lecons et un second posttest a été effectué six semaines aprés les
lecons. Ces tests mesuraient la production orale, la production écrite, la
compréhension orale et la compréhension écrite. Les résultats de I'étude d’Erlam
(2003) ont démontré que le groupe déductif était constamment supérieur au groupe
témoin et au groupe inductif, et ce, a court et a long terme. Lors de Panalyse de ses
résultats, Erlam (2003) souléve le doute sur le possible lien entre le type de tests
utlisés pour mesurer les comnaissances acquises et I’enseignement regu par les
apprenants. Tout comme Norris et Ortega (2000), elle croit qu’il peut y avoir une
relation entre ces deux variables. Cependant, la chercheuse mdique que davantage de

recherches doivent étre menées afin d’étudier cette possible relation.

Ces trois études démontrent une plus grande efficacit¢ de Iapproche
déductive; cependant, d’autres prouvent [Iefficacité supérieure de Iapproche

inductive en se basant sur des données empiriq ues.
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2.4.1.2. Recherches démontrant un avantage pour I'approche inductive

Une des premieres études a valider lefficacité de Papproche inductive est
celle de Rizato (1970). Ce chercheur a voulu comparer les deux approches quant a
leurs effets a court et a long terme auprés de 165 étudiants de 13 et de 14 ans. Ces
165 étudiants étaient divisés en six groupes, dont la moiti€ recevait un enseignement
inductif et lautre moiti€é recevait un enseignant déductif Ces groupes ont regu 20
legons de 45 minutes chacune sur une durée de cinq semaines. Durant ces legons, les
participants ont étudi€ certaines notions linguistiques touchant la morphologie et la
syntaxe. L’enseignement inductif correspondait a une série d’exemples et de cas dans
lesquels les structures étudiées se retrouvaient; les participants devaient deviner la
regle et tenter de la formuler. Quant au groupe recevant un enseignement déductif, ses
participants recevaient les explications et mettaient la théorie en pratique lors
d’exercices. Pour mesurer 'effet des deux approches, Rizato (1970) a fait passer un
posttest & deux reprises aux participants. Ces posttests consistaient en 65 questions a
choix multiples. Le premier a été passé deux semaines aprés I'expérimentation et le
second, six semaines aprés les périodes d’enseignement. Les résultats ont démontré

qu’a court et a long terme, 'approche nductive s’avérait plus efficace.

Plus de vingt ans aprés Rizzuto (1970), Herron et Tomasello (1992) ont
également mené une étude qui a permis de démontrer une efficacité supérieure de
I'approche inductive. Herron et Tomasello (1992) ont mené cette étude aupres de 26
étudiants universitaires de niveau débutant, divisés en deux groupes (inductif et
déductif). Ceux-ci ont étudié dix structures linguistiques: le déterminant défini
contracté¢ au; le détermmant indéfini des; le verbe pouvoir suivi d’un mfinitif Ila
structure ne (verbe) pas de (en remplagant un(e) par de aprés certains verbes); ks
détermmants partitifs du, de la et de I’; le verbe jouer suivi de la préposition 4, la
position et la forme des pronoms objets directs; la formation de I'impératif avec un
pronom; et les pronoms interrogatifs lequel, laquelle, lesquels et lesquelles. Ces

structures étaient enseignées sur une période de dix semaines & raison d’une structure
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par semame. Pour le groupe déductif, I'enseignant commengait la legon par la
présentaton d’un exemple dans lequel la notion étudiée se trouvait. Il explicitait
ensuite la régle de manitre formelle. L’enseignant posait ensuite des questions aux
étudiants en fonction d’exemples précis, il s’agissait d’exercices mécaniques (drill
exercices). Les participants voyaient également la régle mise en contexte dans une
vidéo. Pour le groupe inductif, I'enseignant présentait des exemples et des exercices
mécaniques. Cependant, jamais il ne donnait de régles ou demandait aux apprenants
de tenter de l'expliquer. Le lendemain de I’étude d’une notion, les apprenants
passaient un premier posttest. Ensuite, une semame plus tard, ils en passaient un
dewxieme. Les résultats a ces tests ont permis & Herron et Tomasello (1992) de
constater les effets particulierement forts de lapproche mductive a court terme
puisque neuf des dix structures étaient alors mieux apprises & moyen terme grice a
cette approche. L’approche inductive a aussi permis une amélioration de la part des

participants, mais uniquement sur sept des dix structures étudiées.

Quinze ans apres la recherche de Herron et Tomasello (1992), Haight et al
(2007) ont eux aussi mené une recherche visant & comparer lefficacité des deux
approches a court et 4 long terme. Cette étude a ét€ menée auprés de 47 étudiants
anglophones du collégial apprenant le FLS en leur enseignant huit structures
différentes (le pronom en, le pronom y, les pronoms objets indirects, I'impératif et les
pronoms, les verbes transitifs indirects avec a et plaire, les pronoms relatifs, les
pronoms démonstratifs, et les déterminants partitifs). Au début des 15 semaines, les
apprenants ont répondu & un questionnaire sur leur passé linguistique et ont effectué
un prétest. Ils ont ensuite ét€¢ répartis dans des groupes différents et ont regu un
enseignement inductif et un enseignement déductif Chaque semaine, le type
d’enseignement variait pour les groupes. Ainsi une semaine, les participants
recevaient un enseignement déductif et, l'autre semaine, un enseignement inductif
Cette alternance s’étendait sur les 15 semaimes de la recherche. L’enseignement

inductif était modelé selon le modele PACE tandis que Penseignement déductif
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la mettre en application lors d’exercices). Les participants ont également complété un
posttest immeédiat aprés la présentation de chaque structure, ainsi qu'un posttest a la
fin de la qunziéme semaine. Les résultats de cette recherche ont permis de conchire
que Papproche inductive était significativement meilleure que Papproche déductive a
cout terme. Cependant, a long terme, les deux approches s’avéraient
significativement efficaces. Les auteurs demeurent donc prudents et, avant d’affirmer
que cette approche doit étre la seuk a étre utilisée, suggérent de mener davantage de

recherches sur le sujet.

Finalement, une demniére étude démontre une efficacité supérieure de
lapproche inductive. Toujours dans le but de valider quelle approche, entre
I'inductive et la déductive, est la plus efficace a court et a long terme, Vogel et al
(2011) ont aussi mené une étude dans laquelle ils ont vérifié, & laide d’un
questionnaire, s’il y avait un lien a faire entre la préférence des apprenants et leur
performance a4 court et a4 long terme. Pour ce fare, les auteurs ont utilisé un
échantillon de 40 participants de niveau universitaire, répartis en trois groupes. Tout
comme pour I'é¢tude de Haight er al (2007), les trois groupes recevaient de
Ienseignement inductif et de Ienseignement déductifft Chaque semaine, le type
d’enseignement variait en fonction de la notion étudi€e. Ainsi, un groupe a pu
apprendre la premicre notion selon un enseignement déductif et apprendre la seconde
notion selon un enseignement inductif Les participants ont di passer un prétest
avant lenseignement des notions, ils passaient également un premier posttest
mmédiat aprés I'enseignement d’une notion et un second posttest 4 la fin du
semestre. L’enseignement inductif correspondait au modéle PACE et Ienseignement
déductif correspondait & un enseignement traditionnel Les étudiants ont étudié dix
structures linguistiques sur une période de 14 semaines (I'utilisation de c'est
comparativement a il est, l'utilisation des auxiliaires avec certains verbes au PC,

I'ordre de placement des pronoms directs et mdirects, les superlatifs, le pronom relatif



41

dont, les pronoms relatifs ce qui et ce que, le pronom relatif lequel, I'utilisation
causative du verbe faire, le gérondif et I'utilisation du subjonctif comparativement a
Imfinttif avec des expressions de désir et de préférence). Les résultats des tests
démontrent que les apprenants performaient mieux & court terme grice a Papproche
inductive, mais qu’'a long terme, les différences disparaissaient entre les deux
groupes. Quant aux questionnaires sur les préférences des participants, ils ont
démontré que, malgré les meilleures performances dues a Papproche inductive, les
étudiants préferent I'approche déductive a 80 %. Ce haut pourcentage n’a toutefois
pas permis de démontrer une relation significative entre la préférence et la
performance & court et & long terme. A la suite de ces résultats, Vogel ef al. (2011)
proposent d’utiliser davantage I'approche inductive que I'approche déductive malgré
les préférences des apprenants; en effet, méme si ceux-ci préferent se faire expliquer
les régles (donc lapproche déductive), is performent mieux lorsque l'on leur
enseigne selon Iapproche inductive. Leur préffrence n’a donc pas eu d’effets sur

lewrs résultats.

Ainsi, plusieurs études ont démontré une efficacité supérieure de I’approche
déductive alors que pour d’autres, l'approche inductive faisait preuve d’une plus
grande efficacité. Cependant, certaines études n’ont pas pu démontrer une eficacité
supérieure pour I'une ou l'autre des deux approches. Celles-ci sont présentées dans la

prochaine section.
2.4.1.3. Recherches ne permettant pas de démontrer un avantage

L’étude d’Abraham (1985) a été menée auprés de 61 apprenants universitaires
de niveau intermédiaire dans le but de déterminer quelle approche s’avérait plus
efficace en anglis langue seconde pour l'apprentissage de participal phrase (-ing).
Les participants étaient répartis en deux groupes: déductif et inductif Les
participants recevaient un enseignement sur lordmateur. L’enseignement déductif

commengait par une introduction sur la nature et Iutilit¢ des participial phrases;
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ensute, il y avait une présentation d’explications métalinguistiques suivie de huit
exemples, d’exercices et de rétroaction corrective en cas de mauvaises réponses.
L’enseignement inductif correspondait & la méme introduction sur l suet, mais
plutdét qu’étre suivie d’explication métalinguistiques, la séquence était suivie de 60
exemples dans lesquels la notion était mise en valeur; on demandait aux apprenants
de lire les exemples et de se remémorer ks participial phrases. Quand ils croyaient
s’en souvenir, ils appuyaient sur une touche qui effagait le verbe et ils devaient le
réécrire. De la rétroaction corrective leur était également donnée s’ils avaient une
mauvaise réponse. Un prétest et un posttest étaient compktés durant I’étude —
toutefois, 'auteure n’indique pas a quels moment ils ont été faits. Les résultats de ces
tests n’ont pas réussi a démontrer I'efficacité d’une approche; ces derniers montrant
une amélioration significative et équivalente pour les deux approches, Abraham
(1985) ne s’avere pas en mesure de départager la plus grande efficacité de I'une des

deux approches.

L’impossibilit¢ d’énoncer laquelle des deux approches est a priviégier est
également survenue lors de I'étude de Jean et Simard (2013). Par contre,
contrairement aux autres études présentées, la leur ne visait pas a évaluer Iefficacité
des deux types d’enseignement; elles désiraient plutdt connaitre les préférences des
apprenants quant aux deux approches et tenter de lier ces préférences a leurs résultats
afin de vérifier la présence — ou non — d’un lien (Jean et Simard, 2013), ce qu’elles
ont fait auprés de sept classes de premire et de deuxiéme secondaire.
L’enseignement était divisé en deux séquences: une séquence déductive (qui portait
sur les fables et les déterminants) et une séquence inductive (qui portait sur les contes
et les pronoms de remplacement compléments). Les participants ont passé un prétest
et un posttest avant et aprés chaque séquence d’enseignement. Ces tests comportaient
trois sections : une histoire dans laquelle ils devaient remplir les espaces laissés libres
avec le bon déterminant ou pronom, domner le déterminant ou le pronom dans des

phrases hors contexte, et donner des exemples de pronoms ou de déterminants
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spécifiques. Les participants devaient également remplr deux questionnaires. Le
premier questionnaire était rempli aprés la premicre séquence d’enseignement et
demandait l'opmion des participants sur cette séquence (on lewr demandait leur
opmion sur les lectures, les exercices de grammaire, la fagon dont le tout était
présenté, etc.) amsi que sur leur amélioration pergue grice a cette séquence. Le
second questionnaire était rempli & la fin de la deuxiéme séquence et ressemblait au
premier, mais demandait en plus aux participants d’indiquer leur préférence générale
quant aux deux approches en se basant sur divers critéres (I'approche qu’ils ont
préférée en général celle qui incluait les lectres qu’ils préféraient le plus, celle qui
offrait les exercices de grammaire les plus intéressants, etc.). Les résultats de ces
questionnaires démontrent que la majorit¢ des étudiants préferent Papproche
déductive; cependant, grice aux prétests et aux posttests, Jean et Simard (2013) ont
remarqu€¢ que des ameéliorations significatives similaires se produisaient avec les deux
approches. Toutefois, elles n’ont pas observé de corrélation entre les résultats aux
tests et les préférences des apprenants. Amsi elles ont pu conclure que les
préférences des apprenants n’étaient pas en lien avec lewr apprentissage d’une notion.
Bien que I'étude de Jean et Simard (2013) s’mtéresse principalement aux préférences
des apprenants, ces dernieres ont tout de méme pu observer des résultats significatifs
similaires pour les deux approches. Cependant, les résultats de cette étude ne peuvent
pas réellement contribuer au débat sur I'efficacité de I'une ou ’autre des approches.
En effet, cela s’explique par le fait que les séquences d’enseignement de Jean et
Simard (2013) n’étaient pas élaborées sur les mémes notions. Etant différentes, ces
notions n’étaient pas nécessairement du méme niveau de difficulté et ne s’apprenaient
pas nécessarement au méme moment dans I'apprentissage du FLS. Donc, les deux
approches ont bel et bien démontré une efficacité, mais compte tenu de ces limites, il
nous apparait impossible de comparer Iefficacit¢ des deux approches entres elles

dans ce cas précis.



Toutes les études préalablement présentées ont permis de démontrer un
avantage pour au moins 'une ou l'autre des approches (a court et/ou & moyen terme),
ou bien encore pour ls deux approches. La présentation synthétique de ces

recherches est offerte dans le Tableau 4 aux pages suivantes.
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Tableau 4 : Recherches visant a démontrer I'efficacité des approches
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La synthése des études nous permet de conchire qu’aucune des deux
approches semble plus efficace que l'autre & court, & moyen ou a long terme; que les
tiches demandées (autant durant I’expérimentation que lors des tests) ne semblent pas
influencer les résultats quant a Iefficacité des approches (p. ex., des exercices oraux
seraient meilleurs pour Iapproche inductive) & Pexception de I'étude d’Erlam (2003)
(vor section 2.4.1.1), et, fmalement, qu’a part les pronoms complments directs qui
ont été¢ étudiés quelques fois, aucune des approches ne s’est concentrée sur la méme
notion a étudier.

Amsi, plusieurs études se sont penchées sur les approches déductives et
inductives. Cependant, peu se sont concentrées spécifiquement sur 'IMP et le PC,
sujet de cette recherche. La prochaine section présentera deux études qui utilisent 4 la
fois 'approche inductive et/ou l'approche déductive, et qui étudient 'IMP et/ou le
PC.

2.4.2 Recherches sur I'imparfait et/ou le passé composé en lien avec I'approche
déductive et/ou I'approche mductive

A notre connaissance, I'étude de Shaffer (1989) et celle de Fahmy (2007)
sont les seules a avor étudié I'apprentissage de 'IMP et/ou le PC selon I'approche
inductive et/ou déductive, mais aucune n’a touché a la fois aux deux temps et aux
deux approches. En effet, Shaffer (1989) a comparé les deux approches en lien avec
diffrentes notions verbales, dont I'IMP; Fahmy (2007), quant a elle, a étudié 'IMP
et le PC en lien avec l'approche inductive dans le but de tester Iefficacité de la
présentation des regles aspectuelles de 'IMP et du PC.

Shaffer (1989) a mené une étude avec le méme objectif que les
précédentes : découvrir quelle est approche la plus efficace. Cette recherche a été
menée aupres de 319 participants 4gés entre 13 et 18 ans. Ceux-ci apprenaient le FLS
ou I'espagnol langue seconde. L’enseignement qu’ils ont recu était soit déductif, soit
inductif. Ces participants ont étudié plusieurs structures verbales : savoir et connaitre,
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ou conocer et saber; ser et estar; 'IMP et le subjonctif Les étudiants ayant regu un
enseignement inductif ont recu une feuille contenant dix colomnes; celle-ci offrait des
exemples bien choisis des structures étudi€es. Les participants de ce groupe devaient
par la suite expliquer & I'écrit ce qu'ils comprenaient des notions et des régles. La
présentation déductive offrait une feuile avec des exemples des notions, mais
contenait également des explications. Les participants de ce groupe devaient par la
suite expliquer ces notions en lien avec d’autres phrases du méme type. Pour
examiner les résultats des deux approches, Shaffer (1989) a fait passer un test aux
participants au cours duquel ils devaient choisir entre plusieurs choix de verbes
conjugués, de temps ou de mode; la tiche ne leur demandait pas de les conjuguer,
mais simplement de choisir le mode, le temps ou le verbe. Shaffer (1989) a pu
observer des résultats différents entre le groupe inductif et le groupe déductif En
effet, elle a constaté de meilleurs résultats grice au travail inductif qu’au travail
déductif, mais ces différences n’étaient pas significatives. Malgré ces résultats non
significatifs, mais tout de méme différents, Shaffer (1989) a également constaté que
les notions les plus complexes étaient mieux acquises de fagon déductive. De ces
résultats, Shaffer (1989) a également remarqué que les participants avaient davantage
de difficulté avec la notion d’IMP qu’avec toute autre notion, sous-entendant la

complexité de cette notion.

Shaffer (1989) n’est pas la seule chercheuse a n’avor pas pu démontrer une
amélioration de la part de ses participants lorsqu’ll s’agit d’enseigner 'IMP et le PC.
C’est également le cas de Fahmy (2007) qui a étudi€é Penseignement de ces temps
verbaux selon I'approche inductive et qui n’a pas observé d’amélioration significative
chez ses participants, des adultes anglophones de niveau intermédiaire. Le but de sa
recherche état de vor si «les explications aspectuelles concernant la difffrence
d'emploi entre le passé composé et I'mparfait renforcent, dans une certaine mesure,
la compréhension et la production du passé composé et de I'mparfait chez les
participants » (Fahmy, 2007, p.107). Pow Fahmy (2007), les explications
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aspectuelles de I'IMP sont larriére-plan, les habitudes et la répétition, et des
circonstances ou des conditions; alors que pour le PC, i s’agit de pouvoir répondre
aux questions Que s’est-il passé? et Que s’est-il passé aprés? Les participants de sa
recherche ont regu un enseignement inductif basé sur ke modéle PACE (Adair-Hauck
et Donato, 1994, 2002) et qui se concentrait suwr les différences aspectuelles. Dans
I'étude de Fahmy (2007), tous les apprenants avaient effectué un prétest constitué
d’un test de closure et d’'une courte rédaction avant de recevoir un enseignement de
type PACE. Un posttest était également effectué aprés la démarche d’enseignement;
ce posttest était également constitué d’un test de closure et d’une courte rédaction.
Les résultats ont permis a Fahmy de constater que I'utilisation de la différence
aspectuelle était généralement positive pour la compréhension et la production de
I'IMP et du PC. Cependant, I'utilisation de la difffrence sémantique demeure une
difficulté puisque les apprenants s’y sont également référés. Fahmy (2007) suppose
que cette référence est ancrée dans les apprenants a cause de I’enseignement souvent
traditionnel de la distinction IMP/PC, c’est-a-dire :

La notion d’actions finies

Les expressions reliées ala durée

Les termes faisant référence a I'aspect lexical d’un verbe

La correspondance entre le PC et un événement qui survient une fois ou un
nombre déterminé de fois et celle entre I'IMP et un événement répété un
nombre indéterminé de fois,

5. Les traductions anglaises qui servent de compléments aux explications

mentionnées aux points 1 a 4.
(Dansereau, 1987, cit¢ dans Fahmy, 2007, p. 15)

Aucune des études présentées n’a démontré que 'une ou l'autre des approches
menait & un apprentissage de I'IMP (Shaffer, 1989) ou des deux temps (Fahmy,
2007). A la wue de lewrs résultats et de ceux des multiples études présentées
précédemment, le but de notre étude s’avere davantage pertinent puisque, d’abord,

a4y

aucune approche ne démontre, de fagon générale, sa supériorité et aucune recherche

ne s’est concentrée spécifiquement sur 'enseignement de 'IMP et du PC selon les
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approches inductive et déductive en contexte quasi-expérimental. Ces observations

ont mené aux questions de recherche qui sont présentées dans ce qui suit.
2.5 Questions et hypothéses de recherche

A la lumiére des résultats de ces recherches, nous en venons i une
constatation générale : un manque d’études subsiste afin d’investiguer, de maniére
quasi-expérimentale, sur des approches d’enseignement pour PIMP et le PC,
notamment en ce qui concermne les approches déductive et inductive. Ainsi, dans ce

mémoire, nous tenterons de répondre a la question de recherche suivante :

Laquelle, de Papproche mductive ou de I'approche déductive, permet un
meilleur) apprentissage de la distinction de I'IMP et du PC en frangais langue

seconde, et  ce, & court et 3 moyen terme (trois semaines plus tard)?

Pour cette question, nous ne posons aucune hypotheése; effectivement, comme
les études présentées plus haut 'ont démontré, il n’existe aucun consensus sur ces
deux approches. Nous ne croyons donc pas possible de formuler une conclusion qui

serait basée sur des résultats contradictoires.

Nous concentrerons également notre étude sur une question secondaire de
recherche. Celle-ci s’intéresse au possible lien entre I'enseignement regu et le type de
test pour mesurer les connaissances acquises. Comme Erlam (2003), et Norris et
Ortega (2000) l'ont suggéré, il peut y avor une relation entre ces deux variables.
Nous jugeons Thypothése intéressante et désrons I'étudier; nous pensons qu’un
possible lien existe, mais nous nous demandons cependant si le fait de diversifier les
activités de consolidation des acquis joue un role sur cette possible relation. Amnsi, si
un apprenant effectue uniquement un type de tiche, il nous apparait normal (bien
quaucune recherche ne Tlaffrme clairement) qu’l performe mieux si on Iévalue
selon ce type de tiche. Comme nous I'avons remarqué a la suite de la présentation du
Tableau 4, nous n’avons pas observé de lien entre les instruments de mesure des

chercheurs et la supériorité de I'approche qu’is ont conclue — & Iexception de celle
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d’Erlam (2003). Nous jugeons toutefois cette question intéressante et donc, en plus de

la question principale de recherche (QR1), notre étude comprend une question
secondaire de recherche (QR2):

Y a-t-1 un lien entre le type d’enseignement et la performance a différents
types de taches?

Pour cette question secondaire de recherche, nous ne posons également
aucune hypothése puisqu’il nous apparait impossible d’en formuler une a la vue des
résultats des études présentées.

Afn de répondre & ces questions de recherche principale et secondaire, nous
avons mené une étude quasi-expérimentale que nous détaillerons dans le chapitre

suivant.



CHAPITRE III
METHODE

Le prochain chapitre présentera I'approche méthodologique nous permettant
de répondre & nos questions de recherche. Il se divisera en sept parties : le contexte
(3.1), le devis expérimental (3.2), les participants (3.3), le traitement expérimental
(3.4), les instruments de cueillette de données (3.5), la procédure de mise en place
pour la collecte (3.6), ke dépouillement des données (3.7) et lanalyse de celles-ci
(3.8).

3.1 Contexte

Le programme dans le cadre duquel cette étude a eu lieu est le programme
Explore. Ce programme, d’une durée de cing semaines, permet a des étudiants
canadiens anglophones de vivre une mmmersion linguistique en fran¢ais. Durant ce
programme, tous les étudiants doivent suivre 20 heures de classe par semaine. Durant
ces 20 heures, les enseignants leur enseignent en utilisant 'approche actionnelle (voir
Amnexe A pour connaitre les objectifs du niveau des participants de I'étude) dans le
but d’atteindre les objectifs du Cadre européen commun de référence pour les langues
(CECR). Durant ke programme Explore, 'expérience immersive se vit également a
Pextériewr du temps de classe. En effet, les participants doivent prendre part & des
ateliers favorisant la commumication et plusieurs activités optionnelles leur sont
également offertes. A la fin du programme, les participants peuvent demander & leur
école secondaire ou & leur fiture université¢ de créditer les heures de classe et
d’atelier. Certaines régles sont prescrites par le programme, mais la plus importante
d’entre toutes est que les étudiants doivent constamment parler frangais afin de
favoriser leur immersion linguistique. A la wue de toutes les activités données en
frangais, et de la sévérit¢ et de I'importance des régles sur I'utilisation du frangais, il
est possible d’affirmer que le contexte immersif s’avére trés mmportant dans le cadre
du programme Explore. Parmi ks 167 étudiants anglophones qui ont pris part au
programme de juillet 2014 dans Pinstitution retenue, 29 ont participé a cette étude.
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3.2 Devis expérimental

Cette recherche se caractérise comme une recherche quasi-expérimentale de
type prétest/posttest (Mackey et Gass, 2005). En effet, comme nos participants n’ont
pas été choisis et assignés aux différents traitements de maniére aléatoire, nous ne
pouvons prétendre qu’il s’agit d’une étude expérimentale. Nous avons choisi le type
prétest/posttest, car c’est le devis qui convient ke mieux afin de mesurer les effets du
traitement que vivront nos participants (Mackey et Gass, 2005). En effet, le prétest
nous permet de nous assurer de la comparabilité des participants avant le traitement
tandis que le posttest mesure les effets de celui-ci (Mackey et Gass, 2005). De plus,
en ajoutant un posttest diféré, nous mesurons également les effets du traitement,

mais a plus long terme.
3.3 Participants

Les 29 participants de notre étude sont tous de jeunes Canadiens anglophones
agés de 16 ou de 17 ans. Plus précisément, il s’agit de 21 filles (16 ans, n = 9; 17 ans,
n = 12) et de huit garcons (16 ans, n = 1; 17 ans, n = 7). Douze provenaient de
I'Ontario, dix de la Colombie-Britannique, deux étaient originaires d’Alberta, deux
venaient de Terre-Neuve, un était d’origine manitobaine, un provenait de la Nouvelle-
Ecosse et un était orignaire du Nouveau-Brunswick (vor Tableau 5 powr une
synthése). Cependant, de ces 29 participants, un a été expulsé a la troisiéme semaine
du programme. Il faisait partie du groupe déductif et n’a donc pas pu effectuer son
posttest différé. Tous les participants ont effectué l programme d’immersion
francaise Explore offert dans un Cégep situé a lextérieur de Montréal, dans une
région francophone. Nous présenterons leur profi d’apprenants en expliquant le
niveau de francais des participants (3.3.1) et comment is ont été classés (3.3.2).
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Tableau 5 : Participants

Filles Gargons
(n=21) (n=28)

Ontario 10 2
Colombie-Britannique 8 &
Alberta 2 0
Origine | Terre-Neuve 0 2
Manitoba 0 1
Nouvelle-Ecosse 0 1
Nouveau-Brunswick 1 0

3.3.1 Niveau de francais des participants

Depuis 2013, le programme Explore du Cégep ou a eu lieu cette recherche
classe ses étudiants selon les différents niveaux du CECR, c’est-a-dire les niveaux
Al, A2, A2+, Bl, Bl+ et B2. Ces niveaux varient de débutant (Al, A2) a avancé
(B2). Le niveau mtermédiaire est représenté¢ par le niveau Bl. Entre ces niveaux, on
retrouve les niveaux A2+ (débutant-intermédiaire) et Bl+ (intermédiaire-avancé).
Bien que ces niveaux soient définis, il est possible qu’ils se chevauchent entre eux;
par exemple, un apprenant de niveau Bl peut maitriser certaines notions demandées
au niveau Bl+ et maitriser moins bien certames notions du niveau A2+. On le
considére cependant comme un étudiant de niveau Bl puisque, majoritairement, il
représente ce niveau (CECR, 2001) (voir Annexe A pour la présentation complkte des
niveaux). Les étudiants sont classés dans ces niveaux grice a um test oral et a un test

écrit, propres aux programmes Explore.

Les participants de cette étude font partie du niveau A2+ ou du niveau B1, il
s’agit donc d’apprenants de niveau débutant-intermédiaire. Plus précisément, nous les
jugeons comme des apprenants de niveau itermédiaire faible. Il est important de
noter qu’un apprenant de niveau Bl, selon le CECR, a comme objectif d’accomplir le

niveau Bl; donc, selon la description de ce niveau, les objectifs de cette description
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ne sont pas encore atteints, mais en voie de I'étre. Selon le CECR, un apprenant du

niveau Bl :

«Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est
utilisé et s'l s'agit de choses familires dans le travai, a Iécole, dans les
loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en
voyage dans une région ou la langue cible est parlée. Peut produire un
discours simple et cohéremt sur des sujets familiers et dans ses domaines
d'intérét. Peut raconter un événement, une expérience ou un réve, décrire un
esporr ou un but et exposer bricvement des raisons ou explications pour un
projet ou une idée » (voir le document du CECR, 2001, p. 25)

Dans son document Cadre européen commun de référence pour les langues :
apprendre, enseigner, évaluer, le CECR (2001) ne défnit pas concrétement le niveau
A2+, mentionnant simplement qu’l s’agit d’un niveau avancé du niveau A2. Pour
cette raison, nous ne pouvons fournr que la descripton du niveau A2, en
mentionnant toutefois que les apprenants du niveau A2+ ont majoritairement dépassé
ces objectifs, mais n’ont pas encore atteint ceux du niveau Bl. Ainsi, selon le CECR,
un apprenant du niveau A2 :

«Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment

utilisées en relation avec des domames immédiats de priorité (par exemple,

mformations persomnelles et familiales simples, achats, environnement
proche, travail). Peut commumiquer lors de tiches simples et habituelles ne
demandant qu'un échange d'mformations simple et direct sur des sujets
familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens simples sans formation,

son environnement immédiat et évoquer des sujets qui correspondent a des
besoins immédiats. » (voir le document du CECR, 2001, p. 25)

Pour cette étude, nous avons retenu un groupe de niveau A2+ ainsi qu’un
groupe de niveau Bl et non deux niveaux B, et ce, car nous jugions la différence des
compétences langagiéres des apprenants moins importante entre ces deux groupes
quentre les deux groupes du méme niveau Tel que mentionné précédemment, les
niveaux peuvent se chevaucher; dans notre cas, les groupe de niveaux A2+ et Bl
sélectionnés se chevauchaient davantage que les groupes du méme niveau pour ce qui

est de la notion que nous voulions travailler. Cette observation s’est basée sur
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plusieurs discussions entre les enseignants des diffrentes classes (deux classes de
niveau A2+ et trois classes de niveau Bl) lors desquelles les enseignants et la
chercheuse en sont venus & la conclusion que les deux groupes en question étaient
trés similaires et qu’il serat plis pertinent d’utlliser ces participants pour la
recherche. Les deux autres classes de niveau Bl chevauchaient davantage le niveau
Bl+, vorre le niveau B2; alors que l'autre groupe de niveau A2+ se rapprochait
davantage du niveau A2, niveau plus faible que ce que nous visions pour cette étude.
Nous jugions donc que les difffrences de niveaux étaient moindres entre la classe

A2+ la plus avancée et la classe Bl la plus faible.

Dix-sept étudiants faisaient partie de la classe du niveau A2+. Cependant, les
parents de quatre d’entre eux n’avaient pas signé le formulaire de consentement. Le
nombre de participants de ce groupe est donc de 13. Vingt étudiants ont €té classés
dans le groupe Bl, mais, comme les parents de quatre étudiants n’avaient pas
consenti & la recherche, le total de participants de ce groupe s’éléeve a 16, pour un
grand total de 29 participants.

Ainsi, 29 étudiants — 13 de niveau A2+ et 16 de niveau Bl — ont participé a
cette recherche. Les étudiants de ces groupes ont ét€ classés dans ces niveaux a I'aide
de trois tests de classement. Déterminé de fagon aléatoire, le groupe de niveau Bl est

assigné au traitement déductif etle groupe de niveau A2+, au inductif.
3.3.2 Tests de classement

Afin d’étre répartis dans I'une des neuf classes du programme, les étudiants
ont dii passer trois tests, I'un étant un test écrit et deux étant des tests oraux, congus

par et pour le programme Explore.

Le premier test que tous les étudiants devaient passer est le test de frangais
écrit. Celui-ci visait a évaluer le francais €crit des étudiants et & donner une idée
générale du niveau de ces demniers. Le test de classement écrit s’est déroulé avant

Parrivée au Cégep des étudiants. Il devait étre fait en ligne & partir de la plateforme
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Moodle. Les étudiants devaient effectuer le test 2 la maison dans un temps Limite

d’une heure.

Aprés avoir passé leur test de classement écrit & la maison, les étudiants
étaient conviés a la passation d’un premier test de frangais oral dés le lendemain de
leur arrivée au Cégep. Pour ce test, is étaient répartis aléatoirement en équipe de
deux étudiants et un enseignant les évaluait. Ce test de frangais oral représentait en

fait une discussion entre les deux participants.

Le second test de classement oral s’est dérouké le lendemain du premier test
de classement oral Il consistait en plusieurs activitds orales qui permettaient a
I'enseignant d’évaluer les étudiants et de s’assurer de leur niveau de frangais. Aprés
ces trois tests, les groupes finaux ont ét¢ formes, bien qu’il y ait eu encore quelques
derniers changements entre les groupes durant la premiére semaine. Cependant, dans
le cas des groupes de notre étude, aucun étudiant des deux groupes n’a changé de
groupe, de méme qu'aucun étudiant d’un autre groupe n’a rejoit un des deux

groupes de I'étude.

Les 29 étudiants de cette étude ont participé a une recherche qui s’est déroulée

en quatre temps qui sont détaillés dans la prochaine section.
3.4 Traitement expérimental

Pour évaluer laquelle des deux approches est la plis efficace pour
Penseignement de I'IMP et du PC, nous voulions contrOler le plus possible les
diffrentes variables pouvant intervenir et avons donc retenu une seule différence
entre les expérimentations : la découverte de la régle par les étudiants (inductif) vs la
rége énoncée clairement dés le début de la notion par I'enseignante (déductif). De ce
fait, les deux planifications s’avérent quasi identiques (voir Amnexe B pour une
présentation synthétique de Ila planification). Lors de Iexpérimentation, nous

voulions nous assurer que la planification des deux groupes serait respectée; pour
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cette raison, I’enseignante des deux groupes a ét€¢ enregistrée de manire audio tout

au long des trois journées d’expérimentation.

Nous présenterons, dans la prochame section, le détail des activités proposées
au groupe inductif (3.4.1) et au groupe déductif (3.4.2).

3.4.1 Groupe inductif

Pour ce qui est de I'approche inductive, nous I'avons opérationnalisée par la
découverte des regles d’utilisation du PC et de I'IMP par les étudiants. Bien sir, pour
cette découverte, lenseignante les a guidés. Cependant, elle n’a jamais donné
directement les régles aux étudiants; ceux-ci devaient toujours les reformuler et, s’is
les avaient oubliées, ils étaient guidés par les questions de Ienseignante qui les
menait jusqu’a une formulation ou a une reformulation de la régle. Dans ke cas de
notre étude, la seule différence entre les deux groupes est la découverte de la régle.
Les tiches demandées étaient par la suite diversifiées et travaillaient divers aspects de
la langue. Le groupe déductif (DED) a effectué les mémes activités également (voir
section 3.4.2 Groupe déductif).

Pour le groupe inductif (IND), la premiere journée (jour 1, hmdi) représente
les phases de présentation, d’attention et de co-construction du modéle PACE. La
présentation, rappelons-le, vise 4 mettre I'étudiant en contexte grice a des activités
basées sur le sens et a présenter I'histore & partir de laquelle ils élaboreront la régle
(toujours en se concentrant sur le sens) (Adair-Hauck et Donato, 2002). Comme le
modéle PACE s’appuie sur la recherche de la regle a travers les histoires et puisque
celles-ci permettent d’utiliser massivement 'IMP et le PC, nous les avons utilisées
dans les tests et dans plusieurs activités de I'expérimentation. De plus, comme le but
du modele PACE est d’apprendre une régle grace a la lecture, nous jugions pertinent
de mettre les étudiants en contexte en utilisant les récits comme théme général tout au

long de Texpérimentation. Pour la premi¢ére phase du modéle, les étudiants ont fait
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des activités portant sur des histoires qu’ils connaissaient (histoires connues a la

tévision, dans les livres, dans les films, etc.).

Une premiere activité¢ intitulée Que se passerait-il? a été élaborée. Elle faisait
partie de la phase de présentation et avait amnsi pour but de mettre les étudiants en
contexte et de se concentrer sur le sens, tel que proposé par Adair-Hauck et Donato
(2002). Pour cette activité, les participants devaient créer des histoires en en
mélangeant deux afin d’en créer une seule (par exemple, que se passerait-il si
Cendrillon avait eu Blanche-Neige comme belle-sceur?), et, ainsi, activer leurs
connaissances quant a la structure des histoires (les éléments qu’elles contiennent, les
différents types d’histoires, etc.). Nous avons tenté, pour cette activité, de choisir des
histoires trés comnnues des jeunes, soit des histoires de la télévision, de films et de
livres reconnus mondialement (par exemple : Harry Potter, Le Seigneur des anneaux,
Les Avengers, etc.) et généralement trés populaires auprés des jeunes (voir Annexe C
pour la liste des histoires devant étre construtes). Cependant, comme nous ne
pouvions prévoir s’ils allaient connaitre toutes les histoires, nous en avons choisi plus

que nécessaire afin que les participants aient toujours un sujet de conversation.

Ensuite, toujours pour la présentation, les jeunes devaient former des équipes
et farre deviner des contes a leurs coéquipiers. Cette activité était fortement mspirée
du jeu de société¢ Taboo, dans lequel on dott faire deviner des mots a ses coéquipiers
(dans notre cas, c’était un conte) sans dire certains mots prédéterminés et en n’ayant
pas le droit d’en dire d’autres (voir Annexe D pour la liste complkte des contes a
deviner). Par exemple, les participants devaient faire deviner le mot Pinocchio sans
utiliser les mots Pinocchio, marionnette, enfant, mensonge et nez. Encore une fois,
nous avions créé suffisamment de cartes avec des contes pour que les étudiants n’en
manquent pas s’ils ne connaissaient pas le conte. Cette activitt¢ avait le méme but que
la premire: activer les connaissances quant a4 la structure des histoires en se

concentrant uniquement sur le sens.
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Par la suite, l'activit¥¢ ayant permis de fare le pont entre la phase de
présentation et d’attention correspond a la présentation du conte Barbe-Bleue par
I'enseignante (voir Annexe E pour le conte en entier). Ce conte était imprimé et remis
aux étudiants de méme qu’affiché au projecteur pour que tout le groupe ke voie. La
lecture de ce conte devait se fare en grand groupe : I'enseignante nommait un
étudiant et ce dernier devait lire un paragraphe. A la suite de la lecture, un retour en
grand groupe pour vérifier la compréhension des étudiants avait liew. Durant cette
période, lenseignante leur posait certaines questions spontanées: qui sont les
persomnages? Qui Barbe-Bleue a-t-il marié? etc. Les participants devaient également
répondre a d’autres questions en petites équipes sur le sens de I’histoire (p. ex., Selon
vous, pourquoi Ariane a-t-elle changé d’idée et a-t-elle décidé d’épouser Barbe-
Bleue? Selon vous, a quelle époque s’est dérouke cette histoire? Pourquoi? etc.) (voir
Amexe F powr la liste de questions). IIs devaient ensuite effectuer un retour sur les
questions de compréhension. Lorsque l’enseignante était certaine d’un bon niveau de
compréhension du groupe, elle pouvait délaisser un peu le sens pour se concentrer sur

la forme et, donc, enchainer avec l’attention.

L’attention, rappelons-le, vise & attirer I'attention des participants sur la forme
du texte, plus précisément sur la forme de la structure a étudier (Adair-Hauck et
Donato, 2002). Pour ce faire, I'enseignante demandait aux participants de surligner
les verbes au passé composé et a 'imparfait dans leur texte. Les étudiants devaient le
fare en équipes et, par la suite, en groupe grice au rétroprojecteur afin que
'enseignante s’assure que les verbes avaient tous ét€ répertoriés. Apreés que les
¢tudiants ont remarqué tous les verbes, ils passaient (sans le savoir) a la phase de co-

construction.

Pour la phase de co-construction, qui vise a élaborer la regle (Adair-Hauck et
Donato, 2002), les étudiants travaillaient en équipes afin de remarquer les différences
dans T'utilisation de 'IMP et du PC (Adair-Hauck et Donato, 2002). Mentionnons
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déja les caractéristiques que nous avons sélectionnées et que nous voulions que les

étudiants découvrent. Pour 'imparfait, il y en avat trois :

1. Pour marquer un fait qui se répéte dans le passé, une habitude;
2. Pour décrire le cadre dans lequel histoire se déroule, ou des sentiments et
des émotions;

3. Impression de continuité.
Pour le passé composé, nous avons sélectionné deux caractéristiques :

1. Pour marquer une action accomplie, achevée, terminée;
2. Pour évoquer une action (ou une série d’actions) définie, ponctuelle, claire,
précise.

Nous avons sélectionné ces différentes caractéristiques pour ces temps de
verbe en fonction des notions pédagogiques dont nous avons discuté dans le chapitre
précédent. Ces notions étaient principalement tirées des ouvrages de Chartrand et al.
(1999) et de Garcia (2007). Nous jugions que ces cinq caractéristiques répondaient
majoritairement aux crittres d’une régle idéale (Swan, 1994, cité dans Ellis et
Shintani, 2014).

Ainsi pour la phase de co-construction, les participants du groupe IND
devaient d’abord observer en équipe des exemples précis du conte afin d’en
remarquer les différences (voir Annexe G pour les exemples précis). Ces exemples
avaient été choisis méticuleusement afin de faciliter élaboration de la regle. Par la
suite, un retour en grand groupe devait se faire afin d’avoir un premier brouillon de la
rége. L’enseignante observait d’abord chaque phrase en posant des questions
spécifiques : 4 quoi sert ce verbe? Pourquoi Putilise-t-on dans ce contexte? Etc. A
cette étape, les étudiants €taient en mesure de remarquer que I'imparfait représente
une habitude et une continuité; pour le passé composé, cette étape permettait aux
é¢tudiants de comprendre qu’il s’agit d’actions terminées et ponctuelles. Ensuite,

Penseignante devait analyser les verbes du texte avec toute la classe afin d’en arriver
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a Pélaboration d’une régle. A la suite de cette analyse, les participants réussissaient a
conclre les cing caractéristiques désirées grice aux questions guidées de
Penseignante et grice a leurs propres conclusions. Evidemment, Penseignante ne
devait jamais expliquer elle-méme les différences, elle devait le faire grice aux
interventions des participants. Les enregistrements audio nous ont permis de nous
assurer du respect du traitement. Plus précisément, lors de Iécoute des
emregistrements audio, nous avons constaté que le groupe DED était attentif durant
les explications de 1’enseignante et il n’y avait rien 4 signaler de particulier. Lors de
I'écoute de l'expérimentation du groupe IND, lors de la découverte de la régle,
certams étudiants domnaient les réponses assez rapidement aux questions de
I’enseignante, nous permettant de croire qu’ils connmaissaient déja assez bien les
régles. S’ils ne trouvaient pas la réponse a4 la question de I'enseignante, celle-ci leur
donnait des exemples précis tirés du conte Barbe-Bleue. Grice a ces exemples et aux
questions de I'enseignante, les étudiants ont été en mesure de trouver toutes les régles
prédéfinies.

La premiere rencontre se termine avec une définition assez claire des
différences entre les deux temps de verbe par les étudiants. La phase de co-

construction se poursuit le lendemain, soit le mardi, et celle du formatage commence.

Le dewxiéme jour du traitement (jour 2, mercredi), les étudiants travaillaient

encore la phase de co-construction de méme que le formatage.

Pour conclhre la phase de co-construction, ils devaient lire un second conte,
Jack et le haricot magique (voir Ammexe H powr le conte en entier). Le but de cette
lecture était de confirmer et de se remémorer les conclusions que les participants
avaient élaborées la veille. L’enseignante nommait encore les étudiants afin qu’ils
lisent une partie du texte a voix haute. A la sute de la lecture du texte, Penseignante
posait des questions de compréhension sur le texte afin de faire ressortir les cing
caractéristiques des temps verbaux qu’ls avaient identifiées la veile (IMP :
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description, habitude, contnuité, arriere-plan, PC actions terminées, actions
importantes et précises, premier-plan). Encore une fois, les enregistrements audio
nous ont permis de vérifier qu’elle ne donnait jamais d’explications explicites. Elle ne

faisait que poser des questions.

Par la suite, lenseignante enchamnait avec la phase de formatage qui,
souvenons-nous, vise a consolider les acquis; il peut s’agir de théatre, de rédaction, de
dictée, peu importe, tant que Pactivité travaille le sens de la notion visée (Adair-
Hauck et Donato, 2002). La premire activit¢ de formatage était une discussion. Les
participants, towours en équipe, devaient discuter de sujets préalablement
sélectionnés (voir Annexe I) en utilisant 'IMP et e PC. Par exemple, is devaient
raconter lanecdote de la pire erreur qu’ils avaient commise en frangais. Durant
Pactivité, 'enseignante se promenait entre les équipes afin de corriger ou d’aider les
étudiants.

La seconde activit¢ de formatage était composée d’exercices tirés du cahier En
avant la grammaire! (vor Amexe J) et ceux-ci se sont fait en petites équipes. Nous
avons spécifiquement sélectionné des activités ol les participants devaient choisir
entre les temps de verbe et ol on ne se concentrait pas sur la forme et les accords,
mais bien sur le sens (donc les cing différences que nous avons sélectionnées). A la
suite de cette activité, les étudiants devaient corriger leurs réponses a voix haute en

grand groupe avec I’enseignante.

La demiére activité de formatage de cette dewxiéme journée
d’expérimentation portait encore sur les discussions. En effet, les étudiants devaient
créer des dialogues en utilisant 'IMP et le PC. Cette activité avait pour but de leur
permettre 'utilisation de I'IMP et du PC dans un contexte spontané, mais controlé.

La deuxiéme journée se termmnait avec ces dialogues.
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Deux jours plus tard, la troisiéme et derniére journée d’expérimentation avait
liew Le jeudi, les étudiants se trouvaient toujours dans la phase finale du modéle
PACE, le formatage.

Les étudiants commencaient leur journée en faisant d’autres exercices du
cahier en équipes (vorr Annexe J) et en les corrigeant avec I'enseignante. Encore une
fois, I'enseignante les corrigeait en grand groupe a voix haute.

La troisitme journée avait €galement pour objectif de rédiger un conte. Cette
activitt a été choisie puisqu’elle permettait, tel que demandé par la phase de
formatage du modéle PACE de Adar-Hauck et Donato (2002), de consolider les
acquis des participants grice a des activités qui se focalisaient sur le sens de la notion.
Ainsi, nous jugions que la rédaction d’un conte contenant 'IMP et le PC répondait
bien a ce critere. Les participants avaient environ 45 minutes en équipe de deux ou de
trois afin de le rédiger, et le sujet du conte était libre. A la fin des 45 minutes, les
participants devaient présenter leur conte aux autres participants.

Rappelons que dans le cas du groupe IND, I'enseignante ne devait jamais
domner les régles expliciteent : lorsqu’elle devait expliquer une utilisation des temps
du passé, elle demandait aux étudiants d’expliquer la régle ou elle guidait ces
demiers. C’est la principale caractéristique qui différait le groupe IND du groupe
DED. Nous décrirons les activités du groupe DED dans ce qui suit.

Bien que certaines différences subsistent entre Iexpérimentation du groupe
IND et du groupe DED, les trois journées demeurent majoritairement similaires,
autant pour les activités que pour ke temps alloué a chacune de celles-ci. Notons que
le temps effectif d’enseignement a été également controk, donc que les deux groupes

bénéficiaient du méme temps pour étudier la notion.
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3.4.2 Groupe déductif

Nous avons opérationnalisé I'approche déductive par la présentation exhaustive
des reégles d’utilisation de 'IMP et du PC par I’enseignante dés le début du cours. Les
étudiants de ce groupe ont donc été exposés aux régles d’utilisation du PC et de
I'IMP en écoutant l'enseignante les leur expliquer. Cependant, par la suite, les
activités étaient diversifiées : certaines portaient davantage sur la forme et d’autres,
sur le sens (comme cela a ét€ le cas pour le groupe IND). Nous avons procédé de
cette fagon de maniére & pouvor répondre & notre QR1 (la seule différence entre les
deux groupes est I'enseignement explicite de la régle par I'enseignante dés le début
du cours pour le groupe DED et la découverte de cette régle par les apprenants pour
le groupe IND) et & notre QR2. La description détaillée des trois journées du
traitement expérimental est présentée dans les prochains paragraphes.

Le jour 1 se trouve étre la seule journée ou on note des difffrences entre le
groupe IND et le groupe DED afin que, tel que mentionné plus haut, les seules
variables différentes & étudier soient I'explication de la régle par Ienseignante et
I'exploraton de celle-ci par les étudiants. Ainsi, ke lundi les étudiants du groupe
DED suivaient la moiti€é de la planification du groupe IND : ils discutaient des
histoires qu’ils commaissaient, is mélangeaient deux histores populaires grice a
Pactivit¢ Que se passerait-il? (voir Amnexe C), ils devinaient des contes cékbres a la
maniére du jeu de société Taboo (voir Annexe D), ils lisaient le conte Barbe-Bleue
(voir Annexe E) et ils répondaient & des questions sur ce conte (voir Annexe F). Par la
suite, les étudiants du groupe DED recevaient un enseignement explicite sur les
différences entre I'IMP et ke PC par lenseignante tel que nécessaire pour un
enseignement déductif (p. ex., Erlam, 2003; Haight, Herron et Cole, 2007; Vogel,
Herron, Cole et York, 2011; Jean et Simard, 2013). Celle-ci leur remettait une feuille
avec ces difffrences (voir Annexe K) et les leur expliquait. Rappelons que les
différences que nous désirions faire apprendre aux participants étaient les suivantes :
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I'IMP fatt référence & des habitudes au passé, des descriptions au passé, des
sentiments et des émotions au passé, et domme une impression de continuité; le PC
représente une action termmé, wne action claire et précise (Chartrand et al, 1999;

Garcia, 2007).

Ces notions ont donc été enseignées de maniére explicite aux étudiants par
Penseignante. A la suite de ces explications, I'enseignante a répondu aux questions
des étudiants sur ces deux temps de verbe. La mise en pratique de cette théorie s’est

ensuite continuée lors du dewxiéme jour de I'expérimentation.

Le jour 2, le mardi, se déroulait essentiellement de la méme maniére que pour
le groupe IND : la lecture du conte Jack et le haricot magique (voir Annexe H), un
rappel de la régle (cette fois-ci, elle était expliquée clairement par I'enseignante), des
discussions sur des sujets présélectionnés en utilisant 'IMP et le PC (voir Annexe I),
I'exécution d’exercices du cahier En avant la grammaire! (voir Annexe J) ainsi que
leur correction, et des discussions ayant pour but d’utiliser 'IMP et le PC. La suite de
ces activités se déroulait deux jours plus tard, soit le jeudi

Le jour 3 se déroulait de la méme maniere que pour le groupe IND : les
étudiants du groupe DED effectuaient des exercices (voit Annexe J), et ils écrivaient
un conte au PC et a 'IMP, et le présentait a la classe.

Il est a noter que, dans le cas du groupe DED, lenseignante formulait
explicitement les différences entre les deux temps de verbe aussi souvent que

nécessaire.

En bref I'expérimentation s’est avérée similaire dans les deux groupes a ume
différence prés: dans le cas du groupe IND, les étudiants devaient découvrir la régle
et la formuler alors que, dans le cas du groupe DED, I'enseignante explicitait la régle
et la formulait. Rappelons que, tout au long de I'expérimentation, un enregistreur
audio était utilis€é dans chacune des classes afin de nous assurer du respect des

consignes par I'enseignante, mais également du déroulement de I'expérimentation.
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Afin de mesurer les effets de ce trattement expérimental, des instruments de
cueillette de données ont été développés. Ceux-ci sont présentés dans la prochaine

section.
3.5 Instruments de cueillette de données

Afn de recueillr les données, ks étudiants ont di effectuer deux tests, soit
une rédaction et un test de closure (voir Annexe L et Annexe M pour vorr les tests), et
ce a trois reprises : un avant le traitement (prétest), un tout de suite aprés le traitement
(posttest 1) et un trois semames plus tard (posttest différé). Trois versions de chacun
des tests ont été préparées et présentées dans une procédure de contrebalancement
(vorr Tableau 7) afin de mmimiser I'effet du test sur les résultats obtenus et d’éviter
leffet d’apprentissage. Le choix des instruments de cueillette de données nous ont
permis de mesurer diffremment 'effet du traitement, et de pouvor voir la relation

entre le traitement et le type de mesure utilisée.
3.5.1. Rédactions

Nous avons choisi d’utiliser la rédaction en tant qu’instrument de mesure
puisque nous désirions que les participants puissent utiliser ks deux temps de verbe
dans une production plis libre, mais a4 la fois contrdlée; c’est-a-dre qu’une
production écrite offre la chance aux apprenants de mettre en pratique l'usage des
temps du passé dans des situations ou I'imparfait et le passé composé peuvent étre
utilisés (Bardovi-Harlig et Reynolds, 1995). De plus, nombre de chercheurs ont
utilis¢ la production écrite afin d’observer I'emploi des temps du passé (p. ex,
Bardovi-Harlig et Reynolds, 1995; Collins, 2004; Fahmy, 2007; Izquierdo, 2009).
Bien sir, en laissant une lberté totale quant au sujet de la rédaction aux participants,
nous ne pouvions garantir & 100 % quils écriraient uniquement au passé. C’est
pourquoi nous avons donné des thémes précis pour chaque rédaction. Ces thémes les
forcaient & raconter au passé une histoire qui leur était arrivée. Bien sir, il y aurait

toujours eu la possibilité de ne pas respecter le théme et de ne pas rédiger au passé;
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cependant, dans le cas de notre étude, cela ne s’est pas produit et nous avons pu

observer I'utilisation de 'IMP et du PC dans les rédactions de nos participants.

Chacune des trois versions de la rédaction (version A, B et C) proposait un
sujet, un théme différent. Pour la version A, on demandait aux participants de
raconter, dans un texte de 100 a 150 mots, une histoire qui s’était passée durant la
demniere année scolare et on spécifiait d’utiliser I'IMP et le PC. Pour la version B, on
leur demandait de raconter une anecdote sur leurs derniéres vacances d’été, toujours
dans un texte de 100 a 150 mots en utlisant 'IMP et le PC. Fnalement, pour la
version C, on leur demandait de raconter une anecdote sur leur enfance avec les
mémes consignes que dans les autres versions. Ces trois thémes permettaient donc
une certame flexibilité aux participants : ils étaient assez larges afin de laisser libre
court a leur imagmation, mais assez précis pour qu’ils doivent utiliser les deux temps

de verbe étudiés.
Le second test utilis€ consistait en un test de closure.
3.5.2 Test de closure

Notre deuxierme mstrument de cueillette des données correspond 4 un test de
closure. Notre choix s’est arrété sur cet exercice puisqu’il contraint les étudiants a
faire un choix entre 'IMP et le PC dans des contextes précis; en effet, les étudiants
devaient absolument fare un choix entre 'un ou lautre des temps de verbe,
contrairement a la rédaction. Ainsi, le test de closure permet d’outrepasser la limite de
la rédaction. De plus, nombre de chercheurs l'utilisent (p. ex., Izquierdo et Collins,
2008; Fahmy, 2007). Alors que le test préparé par Fahmy (2007) proposait des choix
de réponse, nous avons plutoét décidé, comme Izquierdo et Collins (2008), de ne pas
offir de choixx de réponse afin de limiter les chances que Iétudiant réussisse

seulement grice au hasard.

Les trois versions des tests (A, B et C) diffraient, mais étaient toujours basées

sur des contes ou des histoires. Pour le test A, i s’agissait du conte Hansel et Gretel;
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pour le test B, i s’agissait de la légende de la Chasse-Galerie; alors que pour le test C,
il s’agissait du conte d’Evangéline (voir Annexe M pour les tests de closure).

Bien que les contes et histoires aient ét¢ différents, nous avons tenté de garder
le méme niveau de difficulté pour chacun, notamment en contrélant le nombre de
mots et la complexité lexicale grice au logiciel Lextutor (Cobb, 2014). Ainsi chaque
texte dans les tests de closure comportait environ 500 mots. De plus, un trés haut
pourcentage des mots utilisés dans les tests étaient classés dans la Fréquence 1, c’est-
a-dire qu’ils faisaient partie des 1000 premiers mots les plus fréquents de la langue,
donc généralement des mots comnus des apprenants du niveau intermédiaire. Le
pourcentage des autres mots se classait dans les autres catégories, principalement
dans les 1000 a 2000 mots les plus fréquents. Amnsi, les mots ne faisant pas partie de
la Fréquence 1 se classifiaient comme du lexique plus ardu, mais ce pourcentage
demeurait faible. Les tests de closure étaient construits simplement : les verbes devant
étre conjugués se trouvaient a Iinfnitiff entre parentheéses, juste aprés un espace ou
Iétudiant pouvait inscrire la réponse (voir Annexe M). Par exemple :

Il (étre) une fois une fois une famille trés pauvre.

La quantité de verbes & conjuguer était phitot similaire entre les versions des

tests. Ces données sont présentées dans le Tableau 6.
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Tableau 6 : Les tests de closure

Test A Test B Test C

Nombre de mots 513 448 581

Mots différents 166 175 189

Nombre total de verbes a IIMP 27 26 24

Nombre total de verbes au PC 25 19 21
Fréquence 1 (%) 70,37% 69,94% J2:98%
Fréquence 2 (%) 5,85% 7,59% 5,76%
Fréquence 3 (%) 4,09% 4,69% 1,73%
Fréquence 4 (%) 0,97% 1,34% 1,54%
Fréquence 5 (%) 1,17% 0,67% 0,19%
Fréquence 6 (%) 0,19% 0,89% 0,19%
Fréquence 7 (%) 0,19% 0,45% 0,19%
Fréquence 8 (%) 0,58% 0,22% 0,19%
Fréquence 9 (%) 0% 0,22% 0,19%
Fréguence 10 (%) 0.39% 0,89% 0,58%

Quant a la procédure de contrebalancement, que nous décrirons dans la
section 3.5, elle permet de neutraliser Ieffet de difficulté des différentes versions des

tests.

Maintenant que les tests ont ét€¢ présentés, nous décrirons les procédures de

passation des tests.
3.6 Procédure

Les trois jours d’expérimentation se sont déroukés tels que décrit dans la
section 3.4 Traitement expérimental. Grice aux enregistrements audio que nous
avons obtenus puis €coutés, nous pouvons affrmer qu’aucun imprévu n’est survenu
dans I'un et Pautre des deux groupes. Ce traitement expérimental est étroitement lié a
notre procédure afin de recueilr nos données. Nous décrirons maintenant la

procédure établie par la mise a 'essai des tiches et des tests (3.6.1), puis celle mise
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en place pour la cueillette de données (3.6.2) en plus de présenter la procédure de
contrebalancement des tests (3.6.3)

3.6.1 Mise a I’essai des tAches et des tests

Nous avons créé le prétest et les posttests de méme que la majorité du matériel
utilisé durant Pexpérimentation. Seuls les exercices tirés du cahier En avant la
grammaire!, dont nous avons obtenu les droits de reproduction, n’ont pas été créés.
Tout le matériel didactique utlisé, autant durant les tests que durant
I'expérimentation, a ét€¢ préalablement mis & I’essai aupreés de douze étudiants adultes
de niveau intermédiaire-avancé de FLS. Ceux-ci ont fait les exercices de méme que
les tests (qu’ils considéraient comme des exercices) et ont, par la suite, donné leurs
commentaires sur le matériel Grice a leurs commentaires, nous avons pu modifier
les phrases moimns claires et corriger des erreurs qui étaient présentes dans le matériel.
Cependant, comme nous le verrons plus tard, nous avons tout de méme dii rejeter de
notre correction certains items présentés dans les tests de closure puisqu’ils

permettaient 3 la fois 'IMP etle PC.
3.6.2 Procédure de cuelllette de données

Afn de mesurer les connaissances antérieures des participants quant a
I'mparfait et au passé composé, et de vérifier si les connaissances de départ des
groupes étaient comparables, ces demiers ont di passer un prétest. Celui-ci s’est
dérouk€ le vendredi de la premieére semaine du programme Explore. Nous avons
décidé de faire passer le premier test & ce moment afin que le test soit fait le plus t6t
possible en nous assurant également qu’il n’y aurait plus de changements entre les
groupes a ce moment-l]d. Notre décision s’est avérée juste. Les étudiants disposaient
d’une heure et du drott au dictionnaire. Les huit étudiants dont nous ne possédions
pas de formulaire de consentement ont fait des exercices remis par les enseignants

durant ce temps.
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Le premier posttest a eu lieu le vendredi, lendeman du troisiéme jour de
Iexpérimentation. Nous avons choisi cette date puisque nous voulions un posttest a
court terme ainsi qu'un posttest & moyen terme. Il nous semblait logique que les
étudiants passent le premier posttest le lendemamn de I'expérimentation, puisque cette
date ne les éloignait pas réellement de la fin de I'expérimentation et leur évitait d’étre
trop épuisés (contrairement a si nous avions fait le premier posttest immédiatement
apres lexpérimentation). Pour ce premier posttest, les étudiants disposaient

également d’une heure et du droit au dictionnaire.

Le second posttest s’est déroulé le mardi de la cinquiéme semaine, soit deux
semaines et demie aprés le premier posttest. Cela correspond au moment le plus
¢loigné possible du premier posttest. Les conditions de passation de ce posttest

étaient les mémes que pour les deux premiers tests.

Le tratement expérimental visant a exposer laquelle des deux approches
permet un meilleur apprentissage de la distinction entre 'IMP et le PC s’est déroulé a
la deuxitme semaine et s’est étendu sur trois périodes de 1h40 par groupe. Pour le
traitement expérimental, nous n’avons fait appel qu’a une seule enseignante pour les
deux groupes. Celle-ci n’avait aucun lien avec le programme Explore. Nous
souhaitions qu’'une seule et méme personne enseigne aux deux groupes afin de
minimiser les biais de recherche reliés & Ienseignante. Nous avons enregistré de
maniére auwdio les séquences d’enseignement afin de nous assurer que Ienseignante

suivait bien les consignes que nous lui avions domnées.

Mentionnons que puisque ces tests se faisaient en classe, les enseignants
réguliers des étudiants des deux groupes les leur ont remis et étaient en classe lors de
la passation (alors qu’il s’agissait d’un autre enseignant lors de Iexpérimentation).
Les enseignants ont toutefois rappelé que les résultats n’allaient pas faire partie du
résultat global de leur travaux d’Explore. Ils ont indiqué ne pouvoir répondre a des

questions et ont donné du travail a faire pour ceux qui terminaient plus tét. Notons
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que, durant le prétest, une étudiante du groupe DED n’a pas eu le temps de terminer
sa rédaction et un second n’a pas eu le temps de la commencer. Cela n’a pas été le cas

dans le groupe IND.
3.6.3 Procédure de contrebalance ment

Les trois tests différaient dans les thémes, mais étaient construits de maniére a
représenter un niveau de difficulté équivalent. Afin de ne pas biaiser nos résultats par
les différents tests, nous avons décidé de contrebalancer les versions selon le

protocole du tableau suivant :

Tableau 7 : Protocole de contrebalancement des versions des prétests et posttests

Groupe Prétest Posttest 1 Posttest 2
Groupe 1 | Groupe inductif (n = 6) Version B Version C Version A

Groupe inductif (n=7) Version A Version B Version C
Groupe 2 | Groupe déductif (n = 8) Version C Version A Version B

Groupe déductif (n = 8) Version A Version B Version C

Maintenant que la procédure de passation de ces tests a été expliquée, présentons

les détails du dépouillement des données (3.7).
3.7 Dépouillement des données

A la sute de Pexpérimentation et des tests, nous avons procédé au
dépouillement des données obtenues a l'aide des rédactions (3.7.1) et des tests de
closure (3.7.2).
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3.7.1 Dépouillement des rédactions

Pour la correction de la premiére partie des tests, soit la rédaction, deux
étudiantes, soit la chercheuse principale de cette recherche et une étudiante au
baccalauréat en enseignement du frangais langue seconde, ont procédé a la correction.
Les deux corrections se sont faites indépendamment Pune de lautre et les
correctrices ont discuté¢ des quelques corrections qui n’étaient pas identiques afin d’en
arriver & une correction définitive. Pour cette correction, nous avons umiquement
porté notre attention sur le choix du temps de verbe et non sur I'orthographe, la
syntaxe, la ponctuation, etc. Ainsi, si nous trouvions la phrase Elle a allé a l'épicerie
hier et que nous jugions qu’il fallait utiliser le PC, nous avons accordé le point au
participant. Cette décision s’inspire d’Izquierdo et Collins (2008) qui ont, eux aussi,
décidé d’ignorer les erreurs d’auxiliaires et d’accords puisque le but de leur recherche
portait sur la distinction entre 'IMP et le PC, tout comme la nétre. Pour ce qui est de
tous les cas de verbes pouvant étre conjugués a 'IMP et au PC, nous avons effectué
les corrections de deux fagons. D’abord, nous avons retenu la correction utilisée par
Fahmy (2007) selon laquelle «la correction des rédactions couvrait uniquement
Pemploi du PC et de I'IMP selon les critéres suivants : seuls ks verbes au PC ou a
I'IMP ont été corrigés, uniquement s’ils devaient marquer l'aspect encodé par le PC
ou 'IMP » (Fahmy, 2007, p. 61). Cependant, comme sa correction ne couvrait pas
tous les verbes qui auraient di étre utilisés a 'IMP ou au PC (p. ex., un verbe au
présent qui aurait dfi se conjuguer au PC ou a4 'IMP n’a pas été considéré comme une
erreur) et que nous jugions que les cas comme celui du « faux présent » devaient étre
considérés comme des errewrs, nous avons décidé de compiler les résultats de la
rédaction selon une autre procédure de correction. Cette procédure de correction
considérait toutes les erreurs d’IMP et de PC. Nous nous sommes donc retrouvés avec

deux résultats pour la rédaction.

Afin de nous assurer que le type de correction n’influence pas les résultats des
analyses inférentielles que allions effectuer, nous avons fait deux séries d’analyses en
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paraléle (Type 1 et Type 2) et les résultats des analyses inférentielles sur la variable
dépendante « Rédaction » étaient les mémes peu importe la correction (Type 1 ou
Type 2) utilisée. Nous avons donc décidé de présenter, pour ce qui suit, les résultats
issus de la seconde correction puisqu’elle corrigeait tous les verbes qui auraient di
étre conjugués a I'IMP ou au PC (ceux au présent, au futur, etc.), et non seulement les
erreurs entre 'IMP et le PC. Notons que, pour ks rédactions, chaque copie avait un
nombre de mots différents et une quantité de verbes a I'IMP ou au PC différente.
Pour établir un résultat sur 100, nous avons décidé de caluler le nombre de verbes
totaux qui devaient étre a 'IMP ou au PC et d’attribuer un point pour chaque
utilisation correcte, et de l transformer en pourcentage. Par exemple, si, sur une
copie, i y avait 20 verbes devant étre conjugués a I'IMP ou au PC et que, sur ces 20
verbes, 10 n’étaient pas conjugués sclon le bon temps de verbe, Iétudiant se
retrouvait avec la note de 10/20, ensuite transformée en 50%. Le tablau suivant
présente tout de méme les résultats moyens en pourcentage aux rédactions selon les

corrections.

Tableau 8 : Résultats selon les corrections

Groupe Groupe
DED IND
Rédaction Rédaction Reédaction Rédaction Rédaction Rédaction
1 2 3 1 2 3
Type
1 89,10 82,84 92,98 88,47 88,07 86,95
Type
2 78,27 73,4 82,98 95,07 94,01 94 41

3.7.2 Dépouillement des tests de closure

Comme pour les rédactions, les tests de closure ont été corrigés par deux
correcteurs difffrents pour nous assurer de la fiabilit€¢ de la correction. En les

corrigeant, nous avons réalis€ que certains verbes pouvaient s’utiliser aussi bien au
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PC qua I'IMP, malgré le fat que nous ayons mis notre matériel 4 I’essai avec
d’autres étudiants auparavant. Ainsi, certains verbes ont été retirés du compte total
lors de la correction puisque ceux-ci pouvaient s’utiliser autant a 'IMP qu’au PC. En
effet, dans la version C, 11 verbes auraient pu s’utliser autant & 'IMP qu’au PC. De
plus, dans la version A, un verbe était déja conjugué dans le document remis aux
étudiants. Aprés avoir supprimé ces verbes du compte total, la version A comportait
52 verbes, et les versions B et C en comportaient chacune 45. Powr les analyses, nous
avons mis les résultats des participants en pourcentages puisque les résultats

n’auraient pas été comparables d’une autre fagcon
3.8 Analyses des domnées

Afn de répondre a nos questions de recherche, nous avons effectué des
analyses des données. D’abord, nous avons calculé la moyenne et I'écart type; puis,
afn de wérifier si les données recueilies répondaient aux présupposés nous
permettant d’effectuer des analyses paramétriques, nous avons évah€ la normalité¢ de
la distribution & l'aide du Shapiro-Wilk. Constatant que les distributions divergeaient
de la normalit¢ powr les deux tests et en considérant notre petit échantillon, nous
avons jugé plus prudent d’effectuer des tests non paramétriques sur nos données. Afin
de vérifier 'effet des traitements déductif et inductif nous avons utilisé TANOVA de
Friedman, une alternative 8 TANOVA a mesures répétées. L’ANOVA de Friedman
vise a détecter les différences entre plusieurs tests en formant des rangs. Cette
premiere analyse a permis de comparer chacun des groupes (indépendamment I'un de
lautre) & travers les trois temps. Si le test réwele une différence significative, le test
des rangs signés de Wilcoxon nous permet de voir entre quelles paires de temps les
difffrences se trouvent. Notons que dans ce cas, il faut alors effectuer la correction de
Bonferonni quant au seuil alpha qui est alors établi a 0.017 (c’est-a-dire 0.05/3).
Ensuite, afin de comparer les groupes DED et IND aux trois différents temps de
collecte, nous avons opté pour le test U de Mamn-Whitney. Celui-ci vise a tester les



78

différences entre les deux groupes & chacun des temps de suivi (prétest, posttest et
posttest différe).

Dans le prochain chapitre, nous présenterons les résultats des analyses
descriptives et inférentielles que nous avons effectuées dans le but de répondre a nos

questions de recherche.



CHAPITRE IV
RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats obtenus lors de
Pexpérimentation détaillée au chapitre précédent. Nous ferons d’abord état des
analyses statistiques descriptives (4.1), puis des analyses statistiques mférentielles
(4.2), qui permettront de répondre aux deux questions de recherche posées dans ce
mémoire (4.3).

4.1 Analyses statistiques descriptives

Dans cette section, nous présenterons les résultats obtenus par les participants
sous forme de moyemne et d’écart type, et ce pour chacun des tests (rédaction et test
de closure : variable dépendantes), des temps (prétest, posttest, posttest différé :
variable indépendante intrasujets) et des groupes (inductif et déductif: variable
dépendante intersujets) (voir le Tableau 9). Notons que les résultats présentés dans les
prochains tableaux sont tous calculés en pourcentage compte tenu que les tests de
closure n’avaient pas tous le méme nombre de verbes a conjuguer et puisque k
nombre de verbes au PC et a I'IMP différait selon les rédactions. De plus, les
variations dans le nombre des participants sont dues au fait que, lors de la passation
des tests du groupe DED, il est arrivé qu’une étudiante manque de temps, qu’une
autre soit malade et qu'un étudiant soit expulsé du programme, créant amsi un

manque de données pour ces étudiants.
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Tableau 9 : Résultats des analyses statistiques descriptives

Test de
Closure Rédaction

Prétest Posttest 1 Posttest2 Prétest Posttest 1 Posttest 2

M | 70,63 71,96 75.31 88.47 88,07 86,65
Groupe IND | ET | 17,20 22,36 10,59 8,51 9,94 10,46

Min | 17,77 6,66 55,55 | 70,00 66,66 68,42
Max. | 84,44 93,33 92,30 | 100,00 100,00 100,00

M | 60,30 73.84 6548 | 7827 734 82,98
Groupe DED | ET | 16,60 10,29 15,64 | 25,55 21,79 11,83

Min | 2222 53,84 2 0,00 12,50 57,14
Max | 82,96 84,61 86,66 | 100,00 93,33 100,00
Note : Groupe IND (test de closure et rédaction) : N = 13 ; Groupe DED (test de
closure) : N = 16 (prétest), N = 14 (posttest), N = 15 (posttest différé) ; Groupe DED
(rédaction) : N =15

Nous pouvons remarquer que, en général, le groupe IND présente de meilleurs
résultats que le groupe DED pour les trois tests. De plus, le groupe IND a obtenu des
résultats beaucoup plus stables que le groupe DED. Cependant, on observe que, lors
de la rédaction, les résultats du groupe IND ont dimmnué légérement a chacun des
trois temps alors que c’est le contraire lors des tests de closure. Les résultats obtenus
nous démontrent également que, lors des tests de closure, le groupe DED a mieux
perform¢ au posttest qu'au prétest ou au posttest différé. Quant aux rédactions, le
groupe DED a moins bien performé€ au posttest qu’au prétest, mais a ensuite remonté
a un niveau supérieur au prétest lors du posttest différé. Or, i est important de
spécifier que contrairement a ce que nous souhaitions les groupes n’étaient pas
équivalents au deépart : le groupe IND (de niveau A2+) était plus fort que le groupe
DED (de niveau Bl1). Cette inégalité¢ devra étre prise en compte dans I'interprétation
des résultats.

Ces premiéres analyses nous offrent un portrait des résultats obtenus.

Cependant, afin de vérifier si les différences observées étaient statistiquement
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significatives et non uniquement attribuables au hasard, des analyses inférentielles ont

été effectuées et sont présentées dans la prochaine section.
4.2 Anmalyse statistiques mnférentielles

Ce mémoire a comme but de répondre a deux questions de recherche : «
Laquelle, de l'approche inductive ou de I'approche déductive, permet un meilleur
apprentissage de la distinction de I'IMP et du PC en frangais langue seconde, et ce, a
court et 4 moyen terme (trois semames plus tard)? » et « Y a-t-il un lien entre le type
d’enseignement et la performance a différents types de tiches? » Afin d’analyser les
résultats obtenus pour ces deux questions de recherche, nous présenterons d’abord les
analyses permettant de répondre a la question de recherche principale (4.2.1) et
ensuite les analyses permettant de répondre & la question de recherche secondaire
4.2.2).

4.2.1 Analyses permettant de répondre a la question de recherche principale

Afin d’analyser les résultats de la question de recherche principale, cette
section se subdivisera en deux sections: résultats des analyses inférenticlls sur la
variable dépendante « test de closure » (4.2.1.1) et résultats des analyses inférentielles
sur la variable dépendante « rédaction » (4.2.1.2).

4.2.1.1 Résultats des analyses mférentielles sur la variable dépendante «tests de

closure »

Afin de nous assurer de la clarté de la présentation des résultats, nous avons
subdivisé cette section selon le type de tests que nous avons effecté. Ainsi, nous
présenterons d’abord les résultats des participants a I'intérieur du méme groupe selon
la variable indépendante intrasujets «temps» (4.2.1.1.1) et, ensuite, nous
comparerons les résultats des participants des deux groupes, soit selon la variable
indépendante ntersujets « groupe » (4.2.1.1.2). Pour ce qui est du type d’analyses,
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rappelons que nous avons dil effectuer des analyses non paramétriques (voir section

3.8). Nous présenterons des analyses en deux temps : intrasujets et intersujets.

Le graphique suivant reprend les données présentées dans le Tableau 9 et
présente de fagon imagée les résultats obtenus lors des tests de closure aux trois

temps par les deux groupes.
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Graphique 1 : Tests de closure
4.2.1.1.1 Comparaisons intrasujets

Afin de vérifier si une différence significative existait entre les tests de closure
dans chacun des deux groupes et, cela, selon les trois temps (prétest-posttest, prétest-
posttest différé, posttest-posttest différé). Nous avons donc effectué un ANOVA de
Friedman, test qui vise & comparer les tests & I'ntériewr de chaque groupe pour
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chacun des trois temps. Pour le groupe IND, le résultat de ce test démontre qu’ll n’y a
aucune différence significative entre les moyennes obtenues aux frois temps (i (2) =
0.275, ns.) (vorr Tableau 10). Ainsi, bien que I'observation des résultats montre une
anglioration entre les trois temps (voir Graphique 1), celle-ci ne s’avére pas

significative.

Tableau 10 : ANOVA de Friedman (test de closure)

Groupe IND Groupe DED

N 13 14
Khi-deux 0,275 10,429
Ddl 2 2
Sig. asymptotique 0,872 0,005

Contrarement au groupe IND, Panalyse ANOVA de Friedman effectuée sur
les résultats obtenus par le groupe DED démontre des différences significatives a
travers le temps () (2) = 10.429, p < 0.01). Afin d’identifier entre quels temps de la
collecte se situent ces différences, nous avons effectué le test des rangs signés de

Wilcoxon avec la correction de Bonferroni.

Rappelons que la correction de Bonferomi a pour effet de modifier le seui
alpha a atteindre pour statuer d’une différence significative. Afin de faire une
correction pour les comparaisons multiples, il faut utiliser manuellement la correction
de Bonferonni et 'on obtient un effet significatif si la valeur de p est la suivante : p <
0.05/3 = 0.017. Dans notre cas, la différence observée entre le prétest et le premier
posttest s’est avérée significative (Z=-.107, p=0.002) alors qu’elle était non
statistiquement  significative entre le prétest et le posttest différé (Z =-.966, ns) et
entre le premier et ke deuxiéme posttest (Z=- .94, ns). Ainsi, pour le test de closure,
le seul changement significatif a ét¢ observé dans le groupe DED entre le prétest et le
premier posttest; en effet, le résultat au posttest différé, bien qu’il soit inférieur & celui

du posttest, n’en differe pas significativement.
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Maintenant que les résultats des tests de closure ont été analysés de maniére
indépendante dans chaque groupe, nous présenterons les comparaisons entre les deux

groupes a chacun des trois temps.
4.2.1.1.2 Comparaisons intersujets

En utilisant le test U de Mann-Whitney, nous avons pu comparer chacun des
résultats obtenus par les deux groupes a chacun des temps. Rappelons que ce test est
l'alternative non paramétrique au test-t de Student. Ce test nous a permis d’observer
que les deux groupes différaient significativement lors du prétest (voir Tableau 11),
alors quaux deux autres temps (posttest et posttest différé), les résultats des groupes
ne différaient pas significativement.

Tableau 11 : Test de Mann-Whitney (test de closure)

Prétest Posttest 1  Posttest 2

U de Mann-Whitney 55,00 85,00 64,50
Sig. exacte [*(sig. 0,03 0,793 0,130
unilatérale)]

En somme, I'analyse des résultats selon les variables indépendantes intrasujets
(temps) démontre que le seul changement significatif a été observé entre le prétest et
le premier posttest pour le groupe DED. Ensuite, si nous observons les effets
ntersujets (selon le groupe), il y avait une différence significative entre les prétests
du groupe IND et du groupe DED.

Les analyses ont ainsi démontré que le groupe DED et que le groupe IND
n’étaient pas équivalents au départ, le groupe IND ayant obtenu un résultat
statistiquement supérieur a celui du groupe DED. Ainsi, nous croyions avor deux
groupes de méme niveau, mais nOus nous sommes retrouvés avec un groupe plus fort
que lautre au départ. Cependant, le groupe DED s’est amélioré significativement
entre le prétest et le posttest, et, ainsi, il a rejoint le niveau du groupe IND au posttest.
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Méme si les deux groupes ont obtenu un résultat équivalent au posttest 1, comme le
groupe DED était plus faible au départ, nous pouvons observer [Iefficacité du
traitement déductif en effet, celui-ci a permis une am€lioration de lapprentissage de
la distinction IMP/PC & court terme lorsque cette connaissance est mesurée a laide

d’un test de closure.

Maintenant que nous avons analysé les résultats des tests de closure,

concentrons-nous sur les résultats des rédactions.
4.2.1.2 Résultats des analyses mférentielles sur la variable dépendante « rédaction »

Tout comme pour le test de closure, les participants ont did effectuer une
rédaction a trois reprises (prétest, posttest, posttest différé). Avant d’analyser leurs
résultats, rappelons que la correction choisie pour ce test se référe a une correction
globale, tenant compte de tous les contextes ou I'IMP et le PC auraient dii étre
utilisés. Toujours dans le but de nous assurer de la clart¢ de la présentation des
résultats, nous avons subdivis€é cette section de la méme fagon que la précédente.
Nous présenterons d’abord les résultats des participants a 'intérieur du méme groupe,
donc selon la variable indépendante intrasujets « temps » (4.2.1.2.1). Par la suite,
nous comparerons les résultats des participants des deux groupes, donc selon la
variable indépendante intersujets « groupe » (4.2.1.2.2).

Le graphique suivant présente de maniere imagée les résultats obtenus lors des

rédactions aux trois temps par les deux groupes.
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Graphique 2 : Rédactions
4.2.1.2.1 Comparaisons infrasujets

Afin de vérifier si les résultats obtenus par les participants des deux groupes
différaient significativement selon le moment de la collecte, nous avons encore
effectué ime ANOVA de Friedman (vorr Tableau 12) afin de comparer les résultats de
maniere indépendante a I'mtérieur de chacun des groupes. Cette fois, les résultats ne
différaient pas significativement entre chacun des temps, ni pour le groupe IND ni le
groupe DED. Ainsi méme si, grice aux moyemnes des groupes, nous avons pu
observer une certame fluctuation dans leurs résultats, ces variations ne se sont pas
avérées significatives, il n’état donc pas pertment de précéder au test des rangs
signés de Wilcoxon, ce dernier visant & déterminer ou se trouve la (ou les) différence

significative parmi les résultats.
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Tableau 12 : ANOVA de Friedman (rédactions)

Groupe IND  Groupe DED

N 13 13

Khi-deux 0,118 2,00

Ddl 2 2
_Si_g. asymptotique 0,943 0,368

4.2.1.2.2 Comparaisons intersujets

Malgré qu'aucune difffrence significative n’ait été observée entre les
différents temps a I'mtérieur des groupes, nous voulions néanmoins vérifier, a laide
du test de Mann-Whitney, les différences possibles entre les groupes afin de comparer
leurs résultats et ce, a chacune des trois passations des tests. Ce test nous a permis
d’observer une différence sigpificative entre les deux groupes pour ce qui est du
premier posttest (voir le Tableau 13). Ainsi, au premier posttest, le groupe IND a
significativement mieux performé que le groupe DED, alors qu’aux autres temps, les
résultats des deux groupes ne différaient pas significativement.

Tableau 13 : Test de Mann- Whitney (rédactions)

Prétest Posttest 1  Posttest 2

U de Mann-Whitney s 45,5 77,5
Sig. exacte [*(sig. 0,363 0,015 0,363
unilatérale)]

En somme, pour ce qui est des résultats des rédactions, nous n’avons pu
observer de différences significatives a l'intérier méme des groupes entre les
différents temps. Cependant, il nous a ét€ possible, grice au test U de Mann- Whitney,
d’observer une différence significative enire les deux groupes lors du premier
posttest, indiquant un meilleur résultat pour le groupe IND. Cette différence
significative prouve que le groupe IND a mieux performé que le groupe DED lors de
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cette rédaction. Or, le fat qu’il ait mieux performé ne démontre pas une amélioration.
En effet, bien que ce groupe ait obtenu de meilleurs résultats lors de la rédaction du

posttest, il ne nous a pas été possible d’observer un effet du traitement.

Amnsi, nous avons ét¢ incapables d’observer un effet du tratement inductif,
qu’ll s’agisse de court ou de moyen terme, ou de test de closure ou de rédaction. Nous
tenterons de comprendre pourquoi nous en avons ét€¢ incapables dans le chapitre
suivant. Toutefois, rappelons que le groupe DED s’est statistijuement amélioré a
court terme en ce qui a trait au test de closure, démontrant ainsi un effet du traitement

déductif.

Aprés avor présenté les analyses nous permettant de comparer Peffet du
traitement expérimental sur les résultats des groupes aux deux tAches retenues et ainsi
de répondre a notre question de recherche principale, nous présenterons les analyses

permettant de répondre & la deuxiéme question de recherche.
4.2.2 Analyses permettant de répondre a la question de recherche secondaire

La question de recherche secondaire vise a vérifier s’il y a un lien entre le type
d’enseignement recu et la performance des participants & certaines tAches. Ainsi, les
analyses présentées dans cette section mettent en lien les deux tAches et les
traitements (IND ou DED). Nous présenterons d’abord les résultats des analyses
descriptives en lien avec la question de recherche secondaire (4.2.2.1) et, ensuite, les
résultats des analyses inférentielles liées a cette question de recherche (4.2.2.2).

4.2.2.1 Représentation des analyses descriptives en lien avec la QR2

Les résultats des analyses descriptives sont les mémes pour la QR1 que pour
la. QR2. Cependant, les graphiques exposés plus haut ne présentaient pas les
moyennes des deux tests dans le méme tableau. Le Graphique 3 le fait, permettant

ainsi de mieux visualiser les analyses nécessaires pour déterminer s’il y a un lien a
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observer entre I'enseignement et la performance des participants 3 deux types de

taches, un test de closure et une rédaction.
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Graphique 3 : Moyennes des groupes

Dans ce graphique, on remarque que les participants ont toujours obtenu de
meilleurs résultats lors des rédactions que lors des tests de closure et ce, autant dans
le groupe IND que dans le groupe DED, a I'exception du groupe DED lors du
posttest, ou le résultat obtenu au test de closure est légérement supérieur a celui

obtenu a la rédaction. Ainsi, pour le groupe IND, on ne peut conclure qu’il y a une



90

relation entre la tiche et le traitement puisque les résultats demeurent phit6t stables.
Cependant, pour le groupe DED, les résultats portent a croire que les effets du
traitement DED se manifestent dans le test de closure, compte tenu de I'amélioration
que ce groupe a réalisée lors du posttest. Afin de voir si ces différences sont

statistiquement significatives, nous avons effectué des analyses inférentielles.
4.2.2.2. Représentation des analyses inférentielles en lien avec la QR2

Nous avons séparé les groupes (IND et DED) et avons effectué le test de
classement de Wilcoxon. Ce test, rappelons-le, vise a comparer les moyennes d’un
méme groupe a différents temps (prétest, posttest, posttest différé). Le Tableau 14
présente les résultats du groupe IND au test de classement de Wilcoxon.

Tableau 14 : Test de classement de Wilcoxon (groupe IND)

Posttest 1 — Prétest Posttest 2 — Prétest Posttest 2 - Posttest 1
zZ -3,180 -2,55 -2,760
Sig.
asymptotique 0,001 0,011 0,006
(bilatérale)

Le test de classement de Wilcoxon montre que le groupe IND a toujours
statistiquement mieux performé lors de la rédaction que lors du test de closure. Le

Tableau 15 présente les résultats du groupe DED a ce méme test.

Tableau 15 : Test de classement de Wilcoxon (groupe DED)

Posttest 1 — Prétest Posttest 2 - Prétest Posttest 2 - Posttest 1
4 -2,556 -0,94 -2,726
Sig.
asymptotique 0,011 0,925 0,006

(bilatérale)
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Contrarrement au groupe IND, le groupe DED n’a pas toujours mieux
performé lors de la rédaction : on remarque que, lors du premier posttest, ce groupe a
eu de meilleurs résultats lors du test de closure. Ainsi, les résultats des deux groupes a
ce test montrent qu'a I'exception du groupe DED au posttest, les deux groupes ont
mieux performé lors des rédactions que lors des tests de closure. Ce résultat non
significatif, contrarement aux autres, pourrait démontrer une relation entre
Iapproche déductive et la meilleure performance du groupe DED au test de closure
du premier posttest. En effet, le groupe DED a toujours mieux performé a la rédaction

sauf lors du premier posttest, cela est peut-étre dii a I'enseignement regu.

Maintenant que nous avons analysé en détail les tests des participants et que

nous avons pu observer ou se trouvaient les difffrences significatives, répondons aux

QR
4.3 Réponses aux questions de recherche

Afin de facilter la présentation des réponses aux questions de recherche, nous
avons subdivisé cette section : nous aborderons d’abord la QRI1 (4.3.1) et, ensuite, la
QR2 (4.3.2)

4.3.1 Question de recherche principale

A la vue des résultats présentés précédemment, nous sommes maintenant en

mesure de répondre a notre QRI1.

A la question suivante, « Laquelle, de I’approche mductive ou de I'approche
déductive, permet un meilleur apprentissage de la distinction de 'IMP et du PC en
frangais langue seconde & court et & moyen terme? », nous devons répondre que seul
'enseignement selon I'approche déductive nous a permis d’observer un effet du
traitement sur les résultats au test de closure a court terme. Cependant, cette

amélioration n’a pas touché ’ensemble des taches ni des temps.



92

Nous avons observé une premiére amélioration significative entre le prétest et
le premier posttest pour le groupe DED en ce qui a trait au test de closure. De plus,
nous avons observé que le groupe IND a statistiquement mieux performé a la seconde
rédaction que ke groupe DED. En s’améliorant, ke groupe DED a obtenu une moyenne
presque identique & celle du groupe IND pour le test de closure; toutefois, bien que
ces deux groupes aient pratiquement obtenu la méme note, 'amélioration du groupe
DED démontre un effet du traitement, effet que I'on remarque sur ce groupe et non

sur lautre.

Cela permet d’observer que le groupe IND a mieux perform¢, mais elle ne
nous permet pas d’observer un effet du traitement. On remarque simplement que ce
groupe est encore plus fort que 'autre a cette étape de I'expérimentation, du moins

pour ce qui est de la rédaction.

Ainsi, comme nous avons pu observer un effet du traitement sur un groupe
(DED) et non sur lautre (IND), nous pouvons affirmer que I'approche déductive a
permis un meilleur apprentissage de la distinction IMP/PC. Toutefois, cet
apprentissage se limite au test de closure. De plus, I'amélioration du groupe n’est
significative qu’a court terme, il n’en est pas de méme pour ce qui est du moyen
terme. En effet, en ce qui a trait & 'amélioration obtenue lors du posttest différé, nous
devons répondre qu’aucune des deux approches n’a permis un meilleur apprentissage.
En effet, comme les tests 'ont démontré, & moyen terme (donc entre le posttest et le
posttest différé), les différences observées n’était pas significatives. Ce faisant, il
nous est impossible d’affirmer que I'une ou lautre des deux approches a été

davantage efficace a moyen terme.

En résumé, la réponse a notre question principale de recherche est que
I'approche déductive permet un meilleur apprentissage de la distinction IMP/PC a

court terme chez des adolescents anglophones de niveau intermédiaire pour ce qui est
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du test de closure. Pour le long terme et pour la rédaction, aucune des deux approches

ne s’est démarquée.
4.3.2 Question de recherche secondaire

En réponse a la question secondaire de recherche, c’est-a-dire : « Y a-t-il un
lien entre le type d’enseignement et la performance a différents types de tiches? », les
résultats ont démontré qu’il était possible qu’il y ait une relation.

Rappelons que, selon Erlam (2003), il y aurait un lien & faire entre le type
d’enseignement que recoit un étudiant et la fagon dont on I'évalue. Afin de répondre a
notre QR2, nous avons décidé que le traitement de notre expérimentation, c’est-a-dire
la facon d’apprendre la régle, seratt 'unique et essentielle différence entre les deux
groupes. A travers cette différence entre les deux groupes, les apprenants
effectueraient les mémes tiches. Ainsi dans cette recherche, un groupe a appris la
distinction IMP/PC en l'apprenant explicitement (groupe DED) alors que 'autre a di
découvrir par hi-méme cette distinction (groupe IND) (bien que I'enseignante Iait
guidé). Cependant, par la suite, is ont tous deux effectué des activités diversifiées
n’étant pas plus rattachés a 'une oul'autre des approches.

Pour répondre & notre QR2, nous nous sommes fiés aux résultats présentés a la
section 4.2.2 Analyses permettant de répondre a la question de recherche secondaire.
Cette section nous a permis d’observer et d’analyser les résultats entre les tests de

closure et les rédactions a 'imtérieur de chaque groupe et ce, a chaque temps.

Amsi, tel que mentionné plus haut, nous avons remarqué que le groupe IND
avait mieux performé lors des rédactions des trois tests, et que le groupe DED avait
mieux performé lors des rédactions du prétest et du posttest différé. Il n’y avait pas de
différence significative pour le premier posttest. Ce résultat pourrait étre dii & un lien
entre tiche et traitement : lors du premier posttest, le groupe DED s’est amélioré

quant au test de closure.
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A la vue des résultats obtenus, il est possble qu’il y ait une relation entre
tdche et traitement compte tenu du test de closure a court terme du groupe DED.
D’autres facteurs doivent étre pris en compte afin d’affirmer avec certiude qu’il y a
une relation ou qu’il n’y en a pas. Ces factewrs seront présentés dans le prochain

chapitre.

En somme, ce chapitre nous a permis de démontrer que, dans le cas de la
présente recherche, I'approche déductive a permis un meilleur apprentissage de la
distinction de 'IMP et du PC en FLS. Cette am€lioration est notable a court terme et
lors d’un test de closure. De plus, i pourrait y avorr un lien avec tiche et tratement
compte tenu que le groupe DED a obtenu un résultat difffrent lors du posttest : c’est
le seul temps ou I'n des deux groupes n’a pas mieux performé a la rédaction. Ce
résultat pourrait signifier qu’il y a un lien a fawre, mais d’autres facteurs doivent étre
pris en considération. Le procham chapitre tentera d’analyser comment nous en
sommes arrivés a ces conclusions et, surtout, pourquoi nous avons obtenu ces
résultats.



CHAPIIRE V
DISCUSSION

Ce cinquiéme chapitre aura pour but de discuter des résultats présentés au
chapitre précédent. Pour ce faire, nous débuterons en présentant une synthése des
résultats (5.1), nous poursuivrons en présentant des explications & ceux-ci (5.2) et
nous conchirons en élaborant sur la portée des résultats obtenus (5.3).

5.1 Synthése des résultats

Cette étude avait pour but de répondre & une question de recherche principale
et a une question de recherche secondaire, a savor « Laquelle, de I'approche
inductive ou de Il'approche déductive, permet un meilleur apprentissage de la
distinction de 'IMP et du PC en francais langue seconde, et ce, a court et 4 moyen
terme (trois semames plus tard)? » et «Y a-t-i un lien entre le type d’enseignement et
la performance & différents types de tAches? » Les analyses présentées dans le
chapitre précédent nous ont permis de répondre a notre QRI et a notre QR2.

Pour la QRI1, les analyses non paramétriques (ANOVA de Friedman, test de
Wilcoxon et test U de Mann-Whitney) nous ont permis de démontrer que le groupe
DED s’était significativement amélioré lors du test de closure entre le prétest et ke
posttest. Cette amélioration a permis au groupe DED de rejoindre le niveau du groupe
IND pour le test de closure, groupe plus fort que le groupe DED au départ. Cette
amélioration nous a permis d’observer un effet du traitement déductif et, donc, de
répondre positivement a notre QR1 en indiquant que Papproche déductive avait
permis un meilewr apprentissage de la distnction IMP/PC. Toutefois, cette
amélioration se limite au test de closure au posttest, donc a une amélioration a court
terme du test de closure. Pour ce qui est de la rédaction, ks deux groupes sont restés
stables, bien que le groupe IND ait significativement mieux performé que le groupe
DED quant a Ia rédaction a court terme. La différence présente entre le groupe IND et
le groupe DED montre que le groupe IND est plus fort que le groupe DED par

rapport aux rédactions, du momns celle a court terme.
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Les résultats des analyses sur la QR2 ont démontré que les groupes
performaient toujours significativement mieux lors de la rédaction que lors du test de
closure, 4 Pexception du groupe DED lors du posttest. A ce temps, on n’a remarqué
aucune différence entre les résultats au test de closure et ceux a la rédaction. Donc,
pour le groupe IND, on ne peut conchire qu’il y a une relation entre traitement et
tiche, puisqu’l n’y a eu aucun changement dans les résultats. Pour le groupe DED,
comme il y a une difffrence lors du posttest, celle-ci pourrait étre due a un lien entre
tiche et traitement. Effectivement, les résultats portent a croire que les effets du
traitement déductif se manifestent dans le test de closure.

5.2 Explications des résultats

Afn de founr de possibles explications aux résultats obtenus lors de cette
recherche, nous tenterons de répondre & nos QR en divisant cette section selon ces
questions. Nous expliquerons d’abord les résultats de la QR1 (5.2.1); ensuite, nous
présenterons les explications de la QR2 (5.2.2).

5.2.1 Explications des résultats de la QR1

La réponse & la QR1 est que le groupe DED a démontré une plus grande
amélioration de la distinction IMP/PC; cette amélioration se limite toutefois au test de
closure et au posttest. En effet, 4 long terme et en ce qui a trait & la rédaction, il ne
nous a pas été possible d’observer un effet du traitement. Pour ce qui est de la
rédaction, nous avons observé que le groupe IND était, encore une fois, plus fort que
le groupe DED au départ. Le groupe IND a statistiquement mieux performé que le
groupe DED lors de la seconde rédaction. Cependant, comme nous n’avons pas
observé d’amélioration entre les temps powr la rédaction du groupe IND, cette
meilleure performance ne se traduit toutefois pas par une meilleure amélioration de ce

groupe.

Nous croyons que les résultats obtenus peuvent €tre dus & quatre facteurs

principaux : les différences entre les traitements (5.2.1.1), les instruments de mesure
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(5.2.1.2), le nombre de participants (5.2.1.3) et, finalement, le niveau des participants
(5.2.1.4).

5.2.1.1 Les différences entre les traitements

Dans cette étude, la seule difffrence de traitement entre les groupes était la
facon d’apprendre la régle. Souvenons-nous que le groupe DED s’est fait expliquer
la régle par I'enseignante dés le départ alors que le groupe IND a dfi la deviner a
I'aide d’exemples tirés d’un texte. Par la suite, les deux groupes ont fait les mémes
activités : rédaction, exercices oraux, exercices écrits, etc. La différence entre les
traitements n’était pas énorme, mais nous avons tout de méme remarqué un effet du
traitement : le traitement déductif a permis & ce groupe de s’améliorer a court terme

pour le test de closure.

L’angélioration du groupe DED a court terme pour le test de closure peut
s’expliquer par plusiewrs factewrs. D’abord, Papproche déductive serait plus
bénéfique avec des apprenants de niveau débutant-intermédiare (Mohamed, 2001,
cit¢ dans Ellis et Shintani, 2014). Les participants de ce groupe étaient de niveau
mtermédiaire en FLS; le fait qu’on leur ait enseigné selon une approche favorisant ce
niveau est peut-étre I'un des facteurs de leur amélioration. De plus, beaucoup
d’étudiants s’attendent a4 une structure similaire & I'approche déductive en salle de
classe, c’est-a-dire a recevoir des explications de I’enseignant et a les analyser par la
suite (Ellis et Shintani, 2014). De ce fait, les étudiants de ce groupe n’ont pas été
déstabilisés et I'expérimentation a possiblement répondu a leurs attentes d’une salle
de classe. Cela a pu avor un effet sur leurs résultats et pourrait étre une des raisons
pour lesquelles il y a eu un effet du tratement déductif & court terme pour le test de
closure. Le fait que I'approche déductive permette un enseignement plus rapide (Ellis
et Shintani, 2014) peut également étre un factewr de I'anmélioration du groupe DED :
ce groupe devait apprendre la distinction IMP/PC en 5h, il était donc limité dans le
temps. Peut-étre que le fat que cette approche soit une méthode rapide
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d’apprentissage a eu un effet sur le groupe DED et I'a aidé a s’améliorer a court
terme au test de closure. Avoir utilisé 'approche déductive selon le Cognitive Code
pourrait aussi avoirr eu un impact sur le groupe DED : en n’offrant pas un role passif
aux participants de ce groupe, ceux-ci étaient actifs cognitivement durant
I'apprentissage de 'IMP et du PC. Cela pourrait avoir aidé les étudiants & s’améliorer
a court terme au test de closure. Erlam (2003) a également utilisé le Cognitive Code
dans son étude et ses résultats démontrent que I'approche déductive a eu une plus
grande efficacité que 'approche IND.

Nous n’avons pas observé d’amélioration pour le groupe IND; pourtant, la
notion était déja familiére aux apprenants, cela aurait dii leur étre bénéfique puisque
’approche inductive s’avére davantage efficace lorsque le suet étudié est déja
familier aux étudiants (Gower et Walters, 1983; Ellis et Shintani, 2014). Peut-étre que
la notion était plus que familiére aux participants du groupe IND, peut-étre qu’elle
¢tait plutét pratiquement acquise. C’est 'une des possibles raisons pour lesquelles
nous n’avons pas observé d’effet du tratement mductif Il nous apparait également
possible que le groupe DED ait déja acquis certaines notions de la distinction
IMP/PC, mais nous croyons que, si acquisition il y avait déja, celle-ci pouvait étre
moindre puisque le groupe a obtenu de moms bons résultats au prétest. De plus, le
fait que lapproche IND permette des connaissances plus significatives et utilisables,
de méme qu’elle favorise la mémorisation (Elis et Shintani 2014) ne semble pas
s’étre produit dans le cas de notre étude : les étudiants du groupe IND n’ont pas
démontré d’amélioration. Peut-étre est-ce dii au niveau élevé des participants de ce
groupe, peut-étre que les notions étaient déja, en parties du moins, comprises avant
notre expérimentation. De plus, l'approche inductive peut parfois frustrer des
é¢tudiants 4 cause de leur routine généralement davantage déductive et elle peut les
mener a une meécomnaissance de la régle recherchée. Ces inconvénients ne semblent
pas s’étre produits dans notre étude : les étudiants ne semblent pas avoirr eu de

problémes avec cette approche et cette approche ne les a pas menés a une
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meéconnaissance de la régle, puisque I'enseignante guidait les apprenants. S’ils
faisaient fausse route, elle leur posait des questions afin de leur faire réaliser qu'ils se
trompaient. Ce fonctionnement semble avor fonctionné puisque le groupe IND a
réussi 2 nommer toutes les régles désirées de la distinction IMP/PC. Nous ne croyons
pas que ces deux désavantages aient pu avoir un effet sur les étudiants puisque ces
demiers ont obtenu de bons résultats. En effet, bien qu’is n’aient pas démontré
d’amélioration, leurs résultats montrent qu’ils connaissaient relativement bien les
difrences IMP/PC avant méme le prétest. Donc, les facteurs qui ont généralement
une incidence sur I'apprentissage inductif ne semblent pas avoir eu d’effet sur notre

groupe en particulier.

Si 'on compare notre traitement déductif & celui d’autres études ayant utilisé
un traitement déductif, on remarque que celles ou I'approche déductive a démontré
une amélioration (& court etlou a long terme) commengaient majoritairement par
I'explication de la régle et poursuivait avec des exercices, et que les participants
étaient pratiquement tous de niveau intermédiaire : Seliger (1975) a d’abord expliqué
la notion et a poursuivi a l'aide d’exercices, ses participants étaient de niveau
intermédiaire; Abraham (1985) a élaboré le méme traitement et ses étudiants étaient,
encore une fois, de niveau intermédiaire; Erlam (2003) a fait de méme avec des
étudiants du méme niveau, Haight er al (2007) ont également démontré Iefficacité
de Tapproche déductive et son traitement déductif consistait en une analyse des
notions avec le professeur et en une pratique par la suite avec, encore une fois, des
étudiants intermédiaires; Vogel et al (2011) ont procédé de la méme fagon, soit
Iexplication et ensuite une activité avec des étudiants de niveau intermédiaire. Dans
ces études, l'approche déductive a permis aux étudiants de s’améliorer, tel que
mentionné, & court, 2 moyen ou a long terme. Seules Jean et Simard (2013) ont
procédé de maniére différente et ont réussi a démontrer Iefficacité de I'approche
déductive : elles ont fait lire un texte contenant la notion en question aux étudiants,

ceux-ci ont ensuite fait un exercice de compréhension, des explications écrites ont
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suivi et une production écrite a fnalisé le tout. Le niveau de leurs étudiants était
vari€. Ainsi, on remarque une régularit¢ dans les traitements déductifs permettant aux
étudiants de s’améliorer : d’abord, is doivent se faire expliquer la notion clairement
dés le départ; ensuite, ils doivent effectuer des exercices de consolidation des acquis
(production orale, exercices écrits, etc.); finalement, ces étudiants doivent étre de
niveau imtermédiaire, ce qui rejoint la conclusion de Mohamed (2001), et d’Ellis et de
Shintani (2014). On remarque que six études sur sept ayant fonctionné de cette fagon
ont réussi 2 démontré I'efficacité de I'approche déductive. Le fait que notre recherche
utlise cette méme ligne directrice et que nos participants soient du méme niveau que
celui des études préalablement présentées pourrait expliquer pourquoi nous avons
réussi 2 démontrer I'efficacité¢ de I'approche déductive a court terme pour le test de
closure. En effet, peut-étre que ce traitement (présentation explicite de la régle et
exercices), utilis€é sur des étudiants de niveau mtermédiaire, s’avére particuliérement

efficace pour une approche déductive.

Maintenant, si 'on compare notre traitement inductif & celui d’autres études
ayant utilisé un tratement inductif on remarque que certaines études ou I'approche
inductive a démontré une amélioration (2 court et/ou a long terme) possédent des
questions guidées : Rizzuto (1970) a présenté des exemples et a posé des questions
guidées par la suite; dans I'étude de Haight er al (2007), I'enseignant a également
guidé les étudiants & I'aide de questions; Vogel er al. (2011) ont également procédé
de cette fagon. Ainsi, plusieurs études ont élaboré leur traitement inductif de cette
mani¢re, mais d’autres ont procédé autrement : Abraham (1985) a commencé avec
des exemples contenant la notion étudi€e, il a par la suite effacé ses exemples et a
demandé a ses participants de les réécrire par mémorisation; Herron et Tomasello
(1992) ont phlitét opté pour des exercices trou€s faits avec I'enseignant; et Jean et
Smard (2013) ont commencé avec une lecture dans laquelle la notion se trouvait,
elles ont poursuivi avec un exercice de compréhension, les étudiants devaient par la

suite découvrir la régle et faire un exercice de production écrite. Ainsi il ne semble
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pas y avor un seul et unique traitement prédéfini pouwr démontrer Iefficacité¢ de
lapproche inductive. Dans notre étude, nous avons utilisé un peu de tout pour
élaborer notre traitement inductif: il y avait des questions guidées, il y avait des
exemples de la notion étudiée, des exercices troués ont été faits, plusieurs lectures ont
été effectuées, de méme qu'un exercice de compréhension et une production écrite.
Peut-étre que nous n’avons pas réussi a démontrer I'efficacité de 'approche inductive
par ke fait que nous avons trop diversifié les activités que ce groupe a faites. En effet,
si 'on compare notre traitement inductif & celui des autres études, nous remarquons
que nos participants ont fait presque toutes les activités de tous les traitements
inductifS ayant démontré Iefficacit¢ de cette approche. Peut-étre que si nous avions
concentré nos participants sur un certain type d’activités en particulier, nous aurions

observé wne amélioration de notre groupe IND.

Les difffrences entre les traitements ont sans doute influencé nos résultats.
D’autres facteurs ont également pu jouer sur nos résultats, dont les instruments de

mesure.
5.2.1.2 Les nstruments de mesure

Les mstruments de mesure sont primordiaux, ce sont eux qui nous ont permis
d’évaluer nos participants. Peut-étre que ces mstruments de mesure auraient pu étre
plus nombreux ou, du moins, plus diversifiés. En ce qui a trait & la rédaction, nous
avions opté pour ce type d’exercices puisque nous k trouvions davantage spontané et
qu’ll permettait aux apprenants d’utiliser les temps du passé dans des contextes réels,
contrarement & un exercice a choix multipks, & un exercice de conjugaison, etc.
Cependant, cette totale liberté dans la rédaction a sans doute permis aux participants
d’éviter des structures ambigiies, des structures plus complexes ou des structures
inconnues. En effet, si un apprenant doutait du temps de verbe a utiiser dans sa
phrase, il pouvait simplement reformuler celle-ci et utiliser le temps de verbe dans un
contexte qu’il maitrisait davantage.‘ De plus, selon les neuf études démontrant un
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avantage pouwr 'une ou les deux approches, études présentées dans la Recenmsion des
écrits (section 2.4), seule Erlam (2003) a utilis¢ une production écrite. Cependant, sa
production écrite était beaucoup plus controlée que la nétre : les étudiants devaient
écrire des phrases en remplagant un mot ou groupe de mots par un pronom
complément. Nous aurions peut-étre dii controler davantage les rédactions afin
d’observer une amélioration dans I'un ou l'autre des groupes. Nous croyons que cette
trop grande liberté a un peu nui & notre collecte de données, n’évaluant sans doute pas
les étudiants sur les structures plus complexes, puisqu’il était possible pour eux de les
éviter. Par exemple, s’ils commengaient a rédiger une phrase dans laquelle ils
doutaient du bon temps de verbe a utiliser, i leur était possible de modifier cette
phrase et d’en créer une dont ils seraient certains du temps de verbe & utiliser. Ainsi,
le fait d’utiliser la rédaction a pu brouiller le réel niveau des participants et, de ce fait,
nous donner des résultats non représentatfs de leur niveau de compréhension de la
distincion IMP/PC. Pour ce qui est du test de closure, plusieurs chercheurs I'ont
utilisé (p. ex., Herron et Tomasello, 1992; Haight et al., 2007; Jean et Simard, 2013)
et ont pu observer un effet du traitement, tout comme nous pour le groupe DED a
court terme. Etant plus controlé que la rédaction, nous croyons qu’il nous a permis
d’observer le réel niveau des participants et de bien les évaluer. Nous croyons que
cette tAche était bien structurée et qu’l s’agissait d’un bon choix d’istrument de

mesure.

De plus, il nous semble possible que le premier posttest ait ét€¢ administré trop
rapidement aprés le traitement, ne laissant ainsi pas assez de temps aux participants
d’intégrer ce qu’ils avaient appris dans leur systtme linguistique. En effet, méme si la
difffrence entre le posttest et le posttest différé n’était pas significative pour le groupe
IND quant au test de closure, les résultats ont tout de méme augmenté. Nous aurions
peut-étre dii fare faire un premier posttest quelques jours plus tard afin que les
participants aient le temps d’assimiler les nouvelles informations et, ainsi nous

aurions peut-étre observé des résultats différents.
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5.2.1.3 Le nombre de participants

Le nombre de participants dans cette étude était phutdt limité. En effet, le
groupe IND comportait 13 étudiants alors que le groupe DED en comportait 16. Pour
ce demnier, I’échantillon était de plis ou moins 24 % plus élevé et il nous a été
possible d’observer un effet du traitement pour le test de closure a court terme. Ainsi,
peut-€tre que si nous avions eu plus d’étudiants dans le groupe IND, nous aurions pu
également y observer un effet du traitement. Dans chaque groupe, nous n’avons pas
obtenu l'autorisation parentale de quatre étudiants, pour un total de huit étudiants.
Ainsi, particulierement dans le groupe IND ou le nombre de participants était plus
faible, peut-étre que I'absence d’effet du traitement peut s’expliquer, partiellement du
moins, par le petit échantilon. Dans les études qui démontraient un effet du
tratement d’une ou des deux approche(s), le nombre de participants variaient
généralement entre 40 (Vogel er al, 2011) et 165 (Rizato, 1970). Seuls Herron et
Tomasello (1992) ont réussi a démontrer Peffet d’un traitement, inductif dans ce cas-
ci, avec seulement 26 participants. De ce fait, si on observe le nombre élevé de
participants dans les études précédentes du méme genre que la nétre, il nous apparait

possible que notre nombre de participants ait été trop faible.

Bien que les raisons évoquées pour expliquer nos résultats puissent étre
valables, il parait possible que les résultats obtenus s’expliquent aussi par le niveau
des participants.

5.2.1.4 Le niveau des participants
Tel que mentionné dans le chapitre IV, Résultats, les étudiants des deux

groupes n’étaient pas du méme niveau au départ pour le test de closure, mais ils

I’étaient pour la rédaction.

Pour le test de closure, il ne nous était pas possible de constamment comparer
les deux groupes entre eux et d’obtenir des résultats mtéressants puisque le groupe
IND était plus fort que le groupe DED au départ. Comme le groupe DED était plus
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faible que le groupe IND au départ, il est logique qu’il se soit amélioré : il maitrisait
peut-étre moins la notion et, en ayant une plus grande marge d’amélioration possible
que lautre groupe, il avait probablement plus de chances de s’améliorer. Le groupe
DED a par la suite rejoint le niveau du groupe IND des le posttest et est demeuré du
méme niveau que i au posttest différé. A partir du posttest 1, il nous a été possible
de comparer les deux groupes. Ceux-ci sont toutefois demeurés stables en ce qui a
trat au test de closure : on ne note aucune amglioration par la suite. Cette différence
entre Jes deux groupes peut donc expliquer leffet du traitement du groupe DED :
celui-ci étant plus faible, il connaissait moins la théorie et donc i a pu s’améliorer; ce
qui n’est peut-étre pas le cas du groupe IND qui conmnaissait possiblement déja
relativement bien ce qu’on lii a enseigné. Peut-étre qu’a partir du premier posttest,
les deux groupes avaient atteint un bon niveau de maitrise de la notion qu’ils avaient
regue et qu’ils auraient simplement eu besoin d’explications plus complexes, plus

nuancées sur ces deux temps verbaux afin de s’améliorer.

Pour la rédaction, les deux groupes étaient presque constamment du méme
niveaw. La seule difffrence entre les deux groupes se trouve lors du premier posttest.
A ce moment, on remarque une différence significative entre leurs résultats;
cependant, celle-ci n’est pas due & une amélioration du groupe IND. Comme nous
n’avons pas observé de différence entre le prétest et le posttest du groupe IND pour la
rédaction, cette différence entre les deux groupes démontre simplement I’écart entre
ceux-ci, écart notable uniquement au posttest 1. Les deux groupes ont
particuliérement bien performé lors de la rédaction, mais on ne note aucune
amglioration pour aucun des groupes. Les deux groupes ont démontré qu’ils étaient
capables d’appliquer les connaissances qu’ils possédaient, surtout dans un contexte de
production libre, telle la rédaction. Peut-étre connaissaient-is la majorité de ce que
I'on leur a enseigné au cours de Pexpérimentation. Il nous semble possible que ces
groupes auraient eu besoin d’un cours qui n’était pas une mtroduction a ces temps de

verbe, comme nous l'avons fait. Au contraire, peut-étre auraient-ils eu besoin d’un
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cours visant a perfectionner leurs comnaissances. Dans cette situation, nous aurions

possiblement remarqué des améliorations.

Dés le prétest, les deux groupes semblaient avoir une connaissance assez
bomme de I'emploi des deux temps de verbe; cette conmaissance semblait cependant
davantage importante au sein du groupe IND. Il n’est donc pas trés surprenant que le
groupe IND n’ait pas tellement progressé, car il n’y avait que trés peu de place pour
le faire, surtout avec une notion comme celle-ci, qui peut prendre des années a étre

bien acquise.

Maintenant que nous avons analysé les résultats de la QRI1, concentrons-nous

sur ceux de la QR2.
5.2.2 Explications des résultats de la QR2

La QR2 porte sur la possible relation entre le type de traitement et le type de
tdches demandées. Tel que mentionné dans le cadre théorique, nous voulions observer
ce que les tAches évaluatives évaluent réellement. Nous voulions vérifier si ces tiches
évaluaient bel et bien ce qui avait été enseigné et si elles étaient fiables. En fait, dans
notre étude, nous voulions vorr si I'enseignement meéne a la possibilit¢ de distinguer
concrétement le PC et 'IMP selon un contexte clar. Nous voulions également
vérifier si ou quel enseignement mene plus a des compétences, c’est-a-dire a faculté
d’utiliser la notion dans un contexte de communication réel Nous avons puisé notre
hypothése d’Erlam (2003) qui, elle, avait puisé la sienne de Norris et Ortega (2000).
Ces chercheurs suggéraient une relation importante entre le type d’enseignement, et
les tests et les tiches & la suite du traitement. Erlam (2003) expliquait que, si I'on
conditionnait un apprenant a un certain type de taches lors de I'apprentissage d’une
notion, il serait normal que cet apprenant performe mieux a ce type de tiches lorsque

I'on I’évalue. Dans son étude, Erlam (2003) réussit a démontrer cette relation :
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«Les tests de compréhension demandaient de se concentrer sur le sens,
contrairement au test de production écrite lors duquel les étudiants n’avaient pas a
se concentrer sur le sens pour compléter la tiche correctement [...] Le fait que les
tests de production écrite, dans leur structure, encouragent la forme peut expliquer
pourquoi le groupe déductif a significativement mieux réussi que les autres
groupes a ces tests. » (Erlam, 2003, p. 255, traduction libre)

Amsi, dans son étude, Erlam (2003) associe les résultats significativement
meilleurs du groupe DED aux tests de production écrite et au fait que ce groupe ait
recu un enseignement favorisant ce type de test. Rappelons-nous que, dans son étude,
le tratement du groupe DED comportait des activités qui permettaient aux étudiants
de réfléchr et de mettre en application les notions apprises. Plus spécifiquement,
Erlam (2003) a congu le tratement déductif comme suit: d’abord, I'enseignant
s’assurait de la capacit¢ des apprenants a recomnmaitre la notion étudiée; ensuite,
I’enseignant présentait un exemple dans lequel on retrouvait la notion et un étudiant
Pexpliquait & la classe; par la suite, I'enseignant donnait, présentait et expliquait une
charte comportant toutes les informations wutles; finalement, les étudiants
commengaient les exercices. Tout comme Erlam (2003), nous avons élaboré notre
traitement selon le Cognitive code, c’est-a-dire que les étudiants du groupe DED ont
participé de facon active dans I'apprentissage de la distinction entre 'IMP et le PC :
leur role n’était pas passif Cependant, le reste de notre expérimentation divergeait.
Nous croyons que les différences entre nos traitements étaient trop minimes pour
observer une relation. Nous n’avons peut-étre pas assez mis 'accent sur une tAche en
particulier pour 'un ou lautre des groupes afin de pouvoir démontrer une relation
entre la tiche et le traitement. Si nous avions élaboré des activités différentes pour les
deux groupes, peut-étre aurions-nous vu une relation clare entre traitement et tiche,

ce qui n’est pas été le cas.

Nos résultats supposent un possible lien entre le groupe DED et le test de
closure : les deux groupes ont obtenu un résultat significativement meilleur a la
rédaction qu’au test de closure a chaque temps, sauf pour le premier posttest du

groupe DED ou i n’y a pas de difffrence. C’est d’ailleurs lors de ce posttest que ce
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groupe s’est amglioré pour le test de closure. Il est possible de croire qu’il y aurait un
lien entre ce groupe (donc l'approche déductive) et le test de closure. Cependant, il
est difficle d’en étre certain: les résultats de ce groupe peuvent également
s’expliquer par le fait que ces étudiants étaient plus faibles que ceux du groupe IND,
tout simplement. Ce faisant, i ne nous est pas possible d’affirmer avec certitude que
ces résultats démontrent un lien entre la tiche et 'enseignement.

En somme, nos analyses n’ont pas révélé de lien évident entre les tiches et les
traitements présents dans cette recherche. Cela peut s’expliquer par la structure du

traitement ou encore par le niveau des participants.
5.3 Commentaires sur la portée des résultats

Cette étude a permis de mettre en valeur les effets bénéfiques de I'approche
déductive comparativement a I'approche inductive. Bien sir, I’amélioration du
groupe DED se limite 2 un effet & court terme du test de closure. Malgré ces limites,
nous sommes satisfaits d’avoirr pu créer une étude de plus démontrant Pefficacité

relative d’une des deux approches.

Bien que nous ayons démontré 1’apparente supériorit¢ du traitement déductif,
I'efficacité de cette approche se limite au contexte de I’étude. Amsi, nous croyons
que, dans certains contextes, cette approche est a privilégier par Ienseignant. Par
contre, bien que nous n’ayons pas réussi & démontrer un effet du traitement inductif,
nous ne croyons pas que cette approche s’avere mefficace; d’autres études clament sa

supériorité et la démontrent de maniére significative.

Nos résultats permettront cependant de renforcer les croyances de I'efficacité
de l'approche déductive et de diminuer les doutes qu’ont certains didacticiens et
enseignants par rapport a celle-ci (Seliger, 1975). Encore une fois, nous ne clamons
pas qu’il s’agit de la seule approche a privilgier, mais, dans un contexte précis, il est
clar qu’elle s’avére efficace. Il suffit simplement de départager les notions a

enseigner de méme que les types d’exercices a privilégier pour savoir quand nous il
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est préférable de [lutiliser. Le choix de lapproche est vraiment conditionnel a
plusieurs facteurs tels que la notion cibke, le niveau de développement de la notion
cibiée, la motivation des apprenants (et & leurs besoins immédiats) de savoir utiliser

cette notion, leurs préférences, etc.



CHAPITRE VI
CONCLUSION

Dans ce sixieme et demier chapitre, nous présenterons une synthése de h
recherche, les limites de celle-ci (6.2) et nous présenterons certaines pistes de
recherches futures (6.3).

6.1 Synthése

En résumé, notre recherche, une recherche quasi-expérimentale de type
prétest/posttest, visait & savoir quelle approche — inductive ou déductive — s’avérait
plus efficace chez des adolescents anglophones de niveau itermédiaire et & vérifier
sl y avait un lien entre le traitement regu et les tAches demandées. Nous avions
choisi d’étudier ces deux approches puisque les recherches antérieures, bien que
multiples, ne permettaient pas de départager I'efficacité des deux approches (p. ex.,
Seliger, 1975; Erlam, 2003; Haight et al, 2007; Jean et Simard, 2013). Nous croyions
que les chercheurs n’avaient pas été en mesure de démontrer Iefficacité des deux
approches puisque chaque recherche portait sur des notions linguistiques différentes.
Notre choix de notion linguistique visée s’est arrété sur la distinction de I'imparfait et
du passé puisquil s’agit d’une difficulté d’apprentissage pour les apprenants non
francophones, spécialement les anglophones (p. ex., Andersen, 1991; Izquierdo,
2009; Izquierdo et Collins, 2008; Dansereau, 1987; Fahmy, 2007). Pour répondre
notre question de recherche principale de méme qu’a notre question de recherche
secondaire, nous avons congu une expérimentation. Celle-ci a ét¢ vécue par deux
groupes d’adolescents anglophones: I'un comportant 13 participants qui ont regu un
enseignement inductif et l'autre comprenant 16 participants qui ont regu un
enseignement déductiff Un prétest de méme que deux posttests ont permis de
recueillr nos données. Celles-ci ont été analysées et ont démontré que I'approche
DED s’était avérée plus efficace, mais seulement & court terme et seulement en ce qui
a trait au test de closure. Les analyses n’ont pas pu démontrer de lien entre les
traitements et les taches.
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6.2 Limites de I’étude

Pour cette recherche, nous constatons cinq limites principales: le nombre de
participants, le niveau de ces demniers, le choix de la rédaction, la limite des choix de
regles d’emploi de 'IMP et du PC, ainsi que la manire dont 'approche inductive a
été implantée.

D’abord, le nombre de participants de cette étude représente certanement une
faiblesse. Nous jugeons important de préciser que notre échantillon ne représente pas
les apprenants adolescents de niveau itermédiaire en général; 'échantillon étant trop
pett pour pouvor généraliser nos résultats. Cependant, malgré cette limite, notre
é¢tude a démontré des résultats mtéressants et une étude du méme genre avec

davantage de participants serait intéressante.

Ensuite, tel que précédemment mentionné, nos participants se sont avérés plus
avancés que ce que nous croyions. Ainsi nous voulions mener une étude auprés
d’apprenants ne connaissant pas ou peu la distinction IMP/PC. Le fait que les
participants aient obtenu des moyennes variant entre 60% et 88% lors du prétest
démontre qu’ils maitrisaient déja phutét bien la notion linguistique visée et a limité la
progression possible. Ce faisant, i1 ne nous a pas €té possible d’obtenir des
cornclusions propres a des apprenants ayant le niveau de connaissance que nous
visions. De ce fait, la bonne comnaissance de la distinction IMP/PC qu’avaient nos
participants (surtout ceux du groupe IND) représente une autre grande lhimite de notre

recherche.

De plus, nous avions choisi la rédaction comme instrument de recherche
puisqu’l s’agissait d’une tiche offrant une liberté aux apprenants, mais, surtout,
quelle leur permettait d’utiliser 'IMP et le PC dans un contexte réel, contrairement
au test de closure. Cet instrument de mesure n’était finalement pas un choix judicieux
dans le contexte de notre étude puisque nous ne I'avons pas assez controlé. Tel que

mentionné, nous croyons que notre rédaction offrait trop de liberté aux participants;
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ne sachant pas quel temps de verbe choisr, ils pouvaient modifier leur tournure de
phrase ou leur phrase en entier afin d’éviter une structure complexe. Si nous
refaisions cette étude, nous opterions toujours pour une rédaction, mais celle-ci serait

davantage controlée afin d’éviter cette facilité¢ a laquelle nos étudiants avaient acceés.

Un autre facteur limitatif de notre recherche & prendre en considération est la
limte des choix des régles d’emploi de 'IMP et du PC. En effet, lorsque nous
élaborions notre matériel didactique et que nous avons dii choisir les régles
d’utilisation des deux temps de verbe que nous allions présenter et fare deviner aux
étudiants, nous avons di farre des choix et en ignorer certaines. Nous voulions opter
pour les régles les plus utiles pour nos participants et les rendre compréhensives et
faciles. Cependant, en faisant cela, nous n’avons pas du tout abordé d’autres régles
que nos participants rencontreront sans doute dans des situations de discussion,
d’écriture ou de lecture au passé en frangais. De plus, peut-étre que si nous avions
opté pour d’autres regles d’utilisation, celles-ci auraient ét€é inconnues de nos
participants et nous aurions sans doute obtenu des résultats différents. Le choix des
régles d’emploi représente une limite en soi car il était bien entendu impossible de
présenter toutes les régles & nos participants.

Finalement, nous jugeons que la maniére dont nous avons implanté I’approche
inductive a pu jouer en partie sur nos résultats. En effet, normalement, dans une
approche inductive, il n’y a pas de régles préétablies et donc le but de cette approche
n'est pas de découvrir ces reégles. Nous avons toutefois procédé de cette fagon.
L’objectif général de Iapproche inductive est davantage de tenter de décrire la régle
grice a des exemples et & des contre-exemples sans que l’enseignant s’attende a des
réponses claires et prédéfinies. Evidemment, Penseignant guide ses étudiants dans ce
processus, et les aide & découvrir les hypothéses qui sont justes et corrige celles qui
sont erronées. Donc, }d ou notre approche inductive a différé est lorsque nous nous
attendions & des regles précises d’utilisation de I'IMP et du PC (celles que nous avons

présentées au groupe DED). Le fait d’avorr amené les apprenants a énoncer des régles
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préétablies pourrait avoir créé un doute chez les participants sur ’emploi du PC et de
I'IMP. Cette limite ne serait peut-étre pas réelle si nous n’avions pas prédéfini des
regles. Aussi, si les apprenants avaient déja une certaine connaissance de la notion et
que, dans l'approche inductive, on les conduisait vers des régles (ou une formulation
de regles) avec lesquelles ils étaient plus ou moins familiers, cela a pu les déstabiliser

et n’ajouter rien de nouveau qui leur aurait permis de parfaire leurs connaissances.

Malgré les lLmites de recherche, ne négligeons pas les pistes de recherches
futures que notre étude offre.

6.3 Pistes de recherches futures

Les recherches en langue seconde sont mfinies. Peu importe le sujet et le
design, les recherches démontreront toujours un nouvel aspect des L2. C’est le cas,
notamment, des études sur I'approche inductive et sur I'approche déductive. Notre
recherche s’ajoute a la liste d’études sur le suyjet. Nous n’avons pas été en mesure
d’apporter des contextes clairs et précis dans lesquels I'une des deux approches est a
priviégier. Certes, la littérature a démontré de fagon empirique les avantages et les
désavantages de chacune, mais nous ne connaissons toujours pas les contextes
favorables précis ni les notions exactes qui avantagent une approche plus que lautre.
Notre étude voulait éclaircir ce pomt en ce qui a trait & 'IMP et au PC en FLS. Bien
que nos résultats n'aient pas été catégoriques, ils sont tout de méme une piste pour les
futures recherches. Il serait donc mtéressant d’investiguer sur les diverses mani€res
d’enseigner les notions, d’abord les principales, en L2 : les temps de verbes sont-ils
mieux acquis selon I'approche déductive? I'orthographe grammaticale est-elle mieux

apprise lorsque I'enseignant utilise I'approche inductive? Etc.

Enfin, malgré toutes les recherches menées sur les approches inductive et
déductive, il en reste encore beaucoup a découvrir sur celles-ci Souhaitons que la

recherche sache nous en apprendre plus sur ces approches.



ANNEXE A

Niveaux du CECR
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communication depend
iatalemery de la repedition
avec un dékit pha lent, de
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Adapté de Cadre européen commun de référence pour les langues, 2001, p. 28




ANNEXE B

Présentation synthétique de la planification



Planification des séquences d’enseignement

Groupe déductif

JOUR 1

Introduction : parler d’histoires que 'on connait : film, émissions de
télévision, livres, etc.

Discuter des histoires de la feuille Que se passerait-il? afin de commencer
aen créer.

. Former de petites équipes et faire deviner des contes en racontant

I’histoire sans dire certains mots (style Taboo).

Présenter et lire le conte Barbe-Bleue en grand groupe (une copie papier,
une copie sur le rétroprojecteur).

Parler de I’histoire en grand groupe.

Répondre a des questions en petites équipes.

Présentation explicite des différences entre les deux temps de verbe faite
par I’enseignante & réponses aux questions.

. S’il reste du temps, demander aux jeunes d’écrire des phrases (sans lien)

qui représentent les régles de I'IlMP et du PC. S’il reste encore du temps,
échanger les phrases pour que I'autre équipe tente de deviner quelle
regle la phrase représente.

Temps approximatif : 1h4o

JOUR 2

1.

7.

Lire le conte Jack et le haricot magique pour vérifier si les régles
s’appliquent.

Rappeler les régles.

Discussion dans laquelle il y a des sujets prédéterminés qui demandent
Pimparfait et le passé composé. (15 minutes)

Exercices plus théoriques du cahier En avant la grammaire! : pages 114, 115,
106, 107, 116, 134, 136 (30 minutes).

Correction (10 minutes)

En équipe de deux, création de petites discussions dans lesquelles on
utilise les deux temps de verbe (25 minutes).

Présentation des discussions en grand groupe (15 minutes)

Temps approximatif : 1h40



JOUR 3

1.

>)|
e
4.

En grand groupe, faire quelques exercices du cahier En avant la
grammaire! : pages 123, 71, 129 (25 minutes).

Correction (10 minutes)

En petites équipes, rédaction d’un conte (1h)

Présentation de contes (25 minutes)

Temps approximatif : 1th40

Groupe inductif

JOUR 1

Présentation

Introduction : parler d’histoires que ’on connait : film, émissions de
télévision, livres, etc.

2. Discuter des histoires de la feuille Que se passerait-il? afin de commencer
a en créer.

3. Former de petites équipes et faire deviner des contes en racontant
P’histoire sans dire certains mots (style taboo).

4. Présenter et lire le conte Barbe-Bleue en grand groupe (une copie papier,
une copie sur le rétroprojecteur).

5. Parler de I’histoire en grand groupe.

6. Répondre a des questions en petites équipes.

Attention

7. Demander aux jeunes de surligner les verbes au passé composé et a
I'imparfait.

8. Lesrechercher en grand groupe au rétroprojecteur.

Co-construction

9.

10.
11.
12.

En équipe, tenter de trouver la régle de I'utilisation de ces deux temps de
verbe en fonction des verbes présélectionnés de ’histoire.

Revenir en groupe, regarder les ébauches des premieres théories.
Tenter d’étre encore plus précis grace au texte en entier.

Revenir sur la régle en fonction des exemples. Tenter de la formuler
explicitement.



13. En principe, la régle devrait étre plutét bien définie. Revenir une derniere

fois avec le conte pour voir si la régle « finale » fonctionne.

14. S’il reste du temps, demander aux jeunes d’écrire des phrases (sans lien)

qui représentent les regles de I'IMP et du PC. S’il reste encore du temps,
échanger les phrases pour que I’autre équipe tente de deviner quelle
regle la phrase représente.

Temps approximatif : 1th40

JOUR 2

Co-construction

1.
2.

Lire le conte Jack et le haricot magique pour vérifier si la regle fonctionne.
Récapituler la régle.

Formatage

3.

X

7

Discussion dans laquelle il y a des sujets prédéterminés qui demandent
I'imparfait et le passé composé. (15 minutes)

Exercices plus théoriques du cahier En avant la grammaire! : pages 114, 115,
106, 107, 116, 134, 136 (30 minutes).

Correction (10 minutes)

. En équipe de deux, création de petites discussions dans lesquelles on

utilise les deux temps de verbe (25 minutes).
Présentation des discussions en grand groupe (15 minutes)

Temps approximatif : th4o

JOUR

Formatage

1.

En grand groupe, faire quelques exercices du cahier En avant la
grammaire! : pages 123, 71, 129 (25 minutes).

Correction (10 minutes)

En petites équipes, rédaction d’un conte (1h)

. Présentation des contes (25 minutes)

Temps approximatif : 1h40



ANNEXE C

Activité Que se passerait-il?



Que se passerait-il?

Vous devez recréer oralement ce qui se passerait si nous mélangions deux histoires

bien connues.

Que se passerait-il si...

10.

1.

12.
13.
14.
15.

Les personnages de The Walking Dead rencontraient ceux de Supernatural?
Les personnages de Twilight et de Harry Potter vivaient dans le méme univers?
Sheldon Cooper (The Big Bang Theory) rencontrait Tony Starks (Ironman)?

Les minions du film Détestable moi travaillaient pour la compagnie Montres
Inc.?

Dexter Morgan (Dexter) était le meilleur ami de Walter White (Breaking Bad)?
Katniss Everdeen (The Hunger Games) était ’'une des Avengers?

Gandalf (Le Seigneur des anneaux) tombait amoureux du professeur
McGonagall? (Harry Potter)

Ellen DeGeneres recevait Gollum (Le seigneur des anneaux) comme invité?

Les X-Men et les Avengers s’affrontaient?

Les filles de Pretty Little Liars étaient les enfants des femmes de Desperate
Housewifes?

Le Docteur House travaillait avec ceux de Grey’s Anatomy?

Les étudiants de Glee allaient a I’école avec ceux de Pitch Perfect?

Les personnages de Mad Men vivaient avec ceux de Games of Thrones?

Penny (The Big Bang Theory) était I'une des filles de Girls?

Kim Kardashian se joignait a I’émission de Snookie et JWoww?



ANNEXE D

Activité Taboo



encirallo

Boucle d’or et les orois ours

Mots mterdits : Mo miterdsts :
Soulier Ours

Miomit Bourle

Citrouille Masson
Belle-mére Etranger

La belle au bois dormant Hansel ot Gretel
Mots interdits : Mot interdsts :
Aiguille Corciere
Malefique Forér

Bée Bonbous

Aurore Perdn

Le pent chaperon rouge Blanche-Neize
Meots interdits : Mot interdets :
Rouge Femme

Loup Nain

Grand-mére Sorcitre
Bucheron Empoisonne

Le petit poucet Jack et le haricot magique
Mots tterdits : Mors interdats :
FPouce Hacicor

Petit Geant

Grenouille Grimper

Fée Hache




Alice au pays des merveilles

Pinnochio

Mots tterdsts - Mo iterdsts
Dame de cotur Marionnene
Lapin Exfant
Imaginasce Measonge
Reve Nez
Aladdm Mulan
Mots arterdsts : Mots intesdsts -
Tapis volant Chine
Génie Armee
Cultan Guerre
Smge Homme
Tarzan Hercule
Mors sirerdsas : Mot inteodits
Jungle Fosce
Gorills Mythologie
Langage Zens
Jane Grec
La petite siréne La princesse au petit pois
Mors aterdsts Mo interdats ;
Saene Fois
Podssom Marelas
Voix FPrincesse
Fied/jambe Dormir




La belle et 1a bete

Morts mterdsts :

Bete

Magic
Chatean
FPrisogmere

= Dbl boohomne e pan
d'epice
Mots unterdts :

Biscust
Renacd
Cuisine
Patisserie

La princesse et la grenouille

Mors mterdsts :

Frmcesse
Grenoudle
Baiser
Prince




ANNEXE E

Conte Barbe-Bleue



Barbe-bleue

Il était une fois un homme qui avait de belles maisons a la ville et a la campagne
et qui possédait de multiples richesses. Par malheur, cet homme avait la barbe bleue.

Pour cette raison, tout le monde I’appelait Barbe-Bleue.

Une de ses voisines avait deux filles trés belles. Barbe-Bleue en a demandé une
en mariage a cette voisine, et lui laissait le choix de celle qu'elle voudrait lui donner.
Les deux jeunes femmes ne voulaient pas I’épouser, ne pouvant se résoudre a vivre
avec un homme qui avait la barbe bleue. Ce qui les dégotait encore plus, c'est qu'il
avait déja épousé plusieurs femmes, et qu'on ne savait pas ce que ces femmes étaient

devenues.

Barbe-Bleue passait beaucoup de temps avec les deux jeunes femmes. Un jour,
la couleur de la barbe a cessé de déranger Ariane, la cadette des soeurs. Peu de temps

plus tard, le mariage a eu lieu.

Aprés un mois de mariage, Barbe-Bleue a dit a sa femme Ariane qu'il devait faire
un voyage de six semaines au moins pour le travail; il lui a dit de bien se divertir pendant
son absence : elle pouvait faire venir ses bonnes amies, elle pouvait les amener a la

campagne si elle le voulait.

Il lui a donné les clés de la maison. En les lui donnant, il a spécifié qu’elle pouvait
aller partout grace aux clés, mais qu’il lui était interdit d’entrer dans la piéce du bas,
méme si elle possédait la clé de cette piéce. Il I’'a avertie que si elle ouvrait cette porte,

il le saurait et serait rouge de colere.

Elle a promis de respecter tout ce qui venait de lui ordonner ; aprés avoir
embrassé sa femme, Barbe-Bleue est monté dans son carrosse, et il est parti pour son

voyage.



Cependant, peu aprés le départ de son mari, Ariane s’est rendue a la porte de la
piéce interdite. Elle s'y est arrétée quelque temps, songeant a l'interdiction que son
mari lui avait faite, et considérant qu'elle pourrait étre punie pour avoir été
désobéissante. Cependant la tentation était si forte qu'elle n’a pas pu résister. Alors,
Ariane a pris la petite clé, et a ouvert la porte de la piéce en tremblant. A ce moment,
elle a remarqué que le plancher était tout couvert de sang et que dans ce sang se
trouvaient les corps de plusieurs femmes mortes et attachées le long des murs. Ariane
a compris rapidement que c'était toutes les femmes que Barbe-Bleue avait épousées

et qu'il avait égorgées I'une aprés 'autre.

Toujours terrifiée, mais apres avoir un peu repris ses esprits, Ariane a refermé
la porte et est montée a sa chambre pour reprendre ses esprits. A ce moment, elle a
remarqué que la clé du cabinet était tachée de sang. Elle I'a essuyée deux ou trois fois,
mais le sang ne disparaissait pas ; méme si elle la lavait, il restait toujours du sang sur
la clé. Il n'y avait pas moyen de la nettoyer parfaitement: quand on 6tait le sang d'un

c6té, il revenait de I'autre.

Le méme soir, Barbe-Bleue est revenu, disant qu'il avait requ un message en
chemin annulant son voyage. Sa femme a fait tout ce qu'elle a pu pour feindre qu'elle
était ravie de son retour précipité. Dés le lendemain, Barbe-Bleue lui a redemandé les
clés, et elle les lui a données. Sa main était si tremblante que Barbe-Bleue a deviné sans
peine tout ce qui s'était passé. Immédiatement, Barbe-Bleue lui a annoncé qu’elle
devait mourir puisqu’elle avait désobéi a ses ordres. Ariane s’est jetée aux pieds de son
mari, en pleurant et en lui demandant pardon. Barbe-Bleue a eu pitié d’elle et Iui a

accordé un dernier moment, seule.

Ariane a couru jusqu’a sa chambre. Elle a communiqué avec sa sceur, et lui a
expliqué rapidement la situation. Ariane lui a ordonné d’appeler ses fréeres afin qu'’ils
viennent la libérer. Le temps passait et Barbe-Bleue s’impatientait. Les minutes ont

passé et Barbe-Bleue a frappé si fort a la porte d’Ariane qu’il I'a défoncée.



A ce moment, on a frappé avec force 4 la porte et Barbe-Bleue a figé. 1l a ouvert
la porte et a vu deux hommes avec des armes courir vers lui. Il a reconnu les fréres de
sa femme et s’est enfui aussit6t, mais les deux freres I’ont attrapé. Avec leurs armes,
ils ont assassiné Barbe-Bleue en guise de revanche pour ses anciennes femmes et de

défense pour Ariane.

Aprés avoir repris ses esprits, Ariane a réalis€ que Barbe-Bleue n’avait pas
d’héritiers. Ainsi, elle héritait de toute sa fortune. Aprés avoir oublié cette épreuve
terrifiante, elle s’est mariée avec un homme qu’elle aimait et elle a profité de toutes

les richesses de son ancien mari.




ANNEXE F

Questions de compréhension sur le conte Barbe-Bleue



9.

Questions de compréhension - Barbe-Bleue

Selon vous, pourquoi Ariane a-t-elle changé d’idée et a-t-elle décidé
d’épouser Barbe-Bleue?

Selon vous, a quelle époque s’est déroulée cette histoire? Pourquoi?
Que veut dire I’expression rouge de colére?

Comment décririez-vous le personnage d’Ariane?

Pourquoi Barbe-Bleue a-t-il égorgé ses anciennes femmes?

Ce conte est-il réaliste? Pourquoi?

Auriez-vous réagi de la méme maniére qu’Ariane dans une situation
comme celle-ci?

Créez une autre fin a ce conte. Que se serait-il passé si Ariane n’avait pas
ouvert la porte? Si elle s’était enfuie avant que son mari revienne? Etc.

Imaginez une suite a ce conte, quelle serait-elle?

10. Que pensez-vous de ce conte? Faites une petite critique.



ANNEXE G

Exemples tirés de Barbe-Bleue (groupe IND)



Barbe-Bleue : Extraits

Par malheur, cet homme avait la barbe bleue.
Pour cette raison, tout le monde P'appelait Barbe-Bleue.
Une de ses voisines avait deux filles tres belles.

Les deux jeunes femmes ne voulaient pas I’épouser, ne pouvant se résoudre a
vivre avec un homme qui avait la barbe bleue.

Barbe-Bleue passait beaucoup de temps avec les deux jeunes femmes.
Unjour, la couleur de la barbe a cessé de déranger Ariane, la cadette des sceurs.

Peu de temps plus tard, le mariage a eu lieu.

I lui a donné les clés de la maison.

Barbe-Bleue est monté dans son carrosse, et il est parti pour son voyage.
La tentation était si forte qu'elle n’a pas pu résister.

La clé du cabinet était tachée de sang.

Elle I’a essuyée deux ou trois fois, mais le sang ne disparaissait pas ; méme si elle
la lavait, il restait toujours du sang sur la clé.

Sa main était si tremblante que Barbe-Bleue a deviné sans peine tout ce qui
s'était passé.

Le temps passait et Barbe-Bleue s’impatientait.



ANNEXE H

Conte Jack et le haricot magique



Jack et le haricot magique

Jack était un jeune homme qui vivait avec sa mére sur une petite ferme et ils
étaient tres pauvres. Un jour, leur vieille vache a cessé de donner du lait et la mére de

Jack a décidé de la vendre.
« C’est moi qui vais la conduire au marché, dit Jack.

- Si tu veux, mais ne te laisse pas faire, a répondu sa mére, demandes-en au moins dix

piéces d’argent. »

Alors Jack est parti vers le marché, en emmenant la vache. Il n’était pas loin de
sa maison quand il a vu un vieil homme qui marchait, tout courbé, avec une canne. lls
ont discuté et ’homme lui a offert la vache contre un haricot qu’il disait magique. Jack
a hésité, mais il a fini par accepter I'offre du vieillard. Il s’est ensuite empressé de
rentrer a la maison, trés fier de sa vente. Cependant, sa mére n’était pas aussi contente
que lui. Apres lui avoir annoncé la nouvelle, elle s’est effondrée sur une chaise et a
pleuré. Tres décu de son initiative, Jack a jeté son haricot par la fenétre et est allé se

coucher.

Le lendemain, alors qu’il se levait, Jack a apercu quelque chose qui ressemblait
a un énorme tronc d’arbre a travers sa fenétre. Surpris, il est sorti a I’extérieur pour
voir ce que c’était. Un énorme pied de haricot montait contre le mur, et était si haut

que la tige se perdait dans les nuages.

Sans hésiter, Jack a grimpé de branche en branche, de feuille en feuille. Il a
grimpé... grimpé... grimpé ...encore... plus haut... jusqu’au ciel. Puis il a suivi une
route au milieu des nuages et a fini par arriver devant un chateau qui semblait inhabité.
Il est entré et a visité toutes les pieces. Elles étaient pleines de beaux meubles et de

toutes sortes de richesses. Tout a coup, une géante est arrivée devant lui. Elle lui a



expliqué que son mari était un ogre et qu’il mangerait Jack s’il le voyait. En entendant

I'ogre arriver, elle a aidé Jack a se cacher.

Caché, Jack a vu entrer un géant qui portait un sac et un mouton. Le géant a
jeté le sac dans un coin et des piéces d’or s’en sont échappées. Il s’est mis a renifler en
disant qu’un petit garcon était tout prés. Malgré cela, 'ogre s’est endormi. Ses
ronflements faisaient trembler les murs. Alors, Jack, tout doucement, est sorti de sa
cachette, a pris le sac de piéces d’or et s’est enfui. Quand il est arrivé chez lui, sa mére
le cherchait et elle était trés inquiete de sa disparition. Jack lui a expliqué toute

I’histoire et lui a donné le sac de pieces d’or.

Grace a cet or, Jack et sa mére ont survécu durant quelque temps. lls
mangeaient beaucoup, achetaient de belles choses, vivaient bien. Cependant, au bout
de quelques mois, ils n'avaient plus d’argent. Donc, Jack a décidé de grimper de

nouveau jusqu’en haut du haricot.

Il a rencontré une deuxiéme fois la géante. Celle-ci n’était pas contente parce
gu’elle savait que Jack lui avait volé de I’or. Cependant, elle n’a pas eu le temps de le

chicaner bien longtemps puisque 'ogre arrivait.

Caché, Jack voyait tout ce qui se passait : I'ogre avait une oie magique, celle-ci
pondait des ceufs en or. Quand il a cru que personne ne le voyait, Jack s’est enfui en
volant I'oie magique. Avec cette oie, Jack et sa mere n’auraient plus de problemes

puisque ’oie pondait un ceuf d’or tous les jours.

Au bout d’un certain temps, Jack trouvait sa vie trop facile et ennuyeuse. 1l avait
envie de voir encore une fois tous les trésors que le géant entassait dans son chateau.
Cependant, cette fois, il a décidé de ne pas se faire voir de la géante. Il s’est faufilé dans
le chateau et s’est caché dans la cuisine. Quand I'ogre et |la géante sont arrivés, ils ont

tout de suite senti le petit garcon. lls I’'ont cherché durant des heures.



Ne trouvant rien, la géante a cuisiné le repas. Aprés qu’elle et I'ogre aient
mangé, l'ogre a sorti une harpe en or d’une armoire. Chaque fois que la harpe jouait,
sa musique était si douce que le géant et sa femme se sont endormis. Alors, dés que
Jack a entendu les ronflements de I'ogre, il est sorti de sa cachette et a volé la harpe.

Cependant, puisque sa musique ne jouait plus, les deux géants se sont réveillés.

En voyant Jack, l'ogre s’est élancé aussitét pour le rattraper. Le géant allait

saisir Jack, mais celui-ci a sauté sur la tige du haricot et a commencé a descendre.

Comme une sauterelle, Jack bondissait de feuille en feuille, tandis que le géant
descendait lourdement. Il n’avait pas fait la moitié du chemin que Jack était déja par
terre et courait chercher une hache dans la grange, pour couper le pied du haricot.

Rapidement, Jack a coupé le haricot et le géant s’est écrasé par terre !

A partir de ce moment, Jack ne pouvait plus revenir au chateau des nuages. De

toute facon, son dernier voyage I’avait tellement effrayé qu’il n’en avait pas envie !

Grace aux ceufs d’or, lui et sa mere vivaient sans soucis. Quand ils voulaient se

distraire, ils écoutaient la douce musique de la harpe d’or.




ANNEXE ]

Sujets de conversation



Sujets de discussion

Raconte une anecdote sur ton premier jour a Explore.

Raconte comment s’est déroulée la route de chez toi aici.

Raconte une anecdote sur tes derniéres vacances de Noél.

Raconte une anecdote qui s’est passée dans ta famille.

Raconte comment tu as rencontré tes meilleur(e)s ami(e)s a Explore.

Raconte comment tu as trouvé I’accueil des animateurs et des enseignants au

Cégep.

Raconte la fois ol tu étais le plus géné.

Raconte comment tu as appris que tu participais a Explore et ce que tu as fait.
Raconte la fois ol tu étais le plus faché.

Raconte la fois o tu étais le plus surpris.

Raconte la pire erreur que tu as dite en francais (a Explore ou ailleurs).
Raconte comment s’est passé ton dernier jour avant ton départ a Explore.

Raconte le plus gros fou rire que tu as eu.



ANNEXE J

Exercices tirés d’En avant la grammaire!!

1 Reproduit avec I'autorisation des éditions Marcel Didier, 2007, p. 71, 106,107, 114, 115, 123, 129, 134 et
136.
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ANNEXE K

Feuille théorique (groupe DED)



Imparfait

L’imparfait est un temps du passé. C’est un temps qui fait référence a un
verbe en cours dans le passé, dont une partie est réalisée et dont I’autre partie
doit étre réalisée. Il y a une impression de continuité (action inachevée), méme
si Paction peut étre bréve. On compare souvent I'imparfait au décor d’un film, a

P’arriére-plan d’une histoire. On utilise I'imparfait dans quatre cas spécifiques :

1. Pour marquer un fait qui se répéte dans le passé, une habitude;

Par exemple : Tous les jours jusqu’a ma retraite, je me levais a 6h, j’allais
travailler, je revenais vers 17h puis j’allais au lit vers 22h.

2. Pour décrire le cadre dans lequel l'histoire se déroule;

Par exemple : Il y avait plusieurs personnes dans le parc : les enfants
jouaient au ballon, plusieurs filles discutaient entre elles, des garcons
jouaient au soccer, etc.

3. Pour décrire des sentiments et des émotions.

Par exemple : Je me sentais trahi, j’étais en en colére contre lui.

4. Impression de continuité

Par exemple : A I’école primaire, j’attendais I'autobus durant des heures.
Plusieurs marqueurs de temps sont souvent utilisés avec I'imparfait :
A ce moment-la Avant Des fois
A cette époque-la D’habitude Habituellement

Autrefois De temps en temps Jadis



Jamais Quand Toujours

Parfois Souvent Quand

Le passé composé

Le passé composé est aussi un temps du passé. Il sert a exprimer un verbe
accompli dans le présent et dans le passé. Il désigne un événement, une action
terminé au moment ou l'on parle, mais dont le résultat a encore des
répercussions dans le présent. On utilise le passé composé dans deux cas

spécifiques :

1. Pour marquer une action accomplie, achevée, terminée;
Par exemple : Oui, Maman, j’ai brossé mes dents.

2. Pour évoquer une action (ou une série d’actions) ponctuelle, définie,
claire, précise.

Par exemple : A 18h, il est allé au centre commercial.

Plusieurs marqueurs de temps sont utilisés avec le passé composé.

Certains font avancer ’action :

Avant ¢a Enfin A un moment donné
Apreés ¢ca En terminant Plus tard
Ensuite Pour finir Quelques (heures, jours,
. - semaines, mois, etc.)
Puis Alafin
plus tard
Tout de suite aprés Finalement

Certains évoquent un moment précis :



Hier

Ily a x temps
Le... juin... 20...
En 1999
Ce soir-la

Un jour



En résumé

* L’imparfait et le passé composé sont deux temps du passé;

= Dans une histoire, l'imparfait est [Iarriere-plan puisqu’il sert
principalement a décrire (I’apparence, la personnalité, les émotions, le
décor, etc.); le passé composé est I’avant-plan, c’est-a-dire les actions qui

rendent I’histoire intéressante et qui lui permettent d’avancer.

Exemples de phrases ayant les deux temps de verbe :

1. Tu parlais avec ta mére quand je suis arrivé.
2. Alors que je me brossais les dents, tu es entré dans la salle de bain.
Je n’ai rien écouté de ce que tu me disais.

Nous avons regardé le film méme si tu dormais.

vos oW

J’étais tres triste, mais tu m’as consolé.

IMPARFAIT PASSE COMPOSE

Des habitudes au passé Une action terminée

Des descriptions au passé

Des sentiments, des émotions au

passé Une action claire et précise

Une impression de continuité




ANNEXE L

Rédactions



Exercice A

Consignes

Dans un texte d’environ 100 & 150 mots, racontez une anecdote qui s’est déroulée durant
la derniére année scolaire (2013-2014). Utilisez I’imparfait et le passé composé dans ce

texte.




Exercice B

Partie 1
Consignes

Dans un texte d’environ 100 a 150 mots, racontez une anecdote sur vos derniéres
vacances d’été (été 2013). Utilisez I'imparfait et le passé composé dans ce texte.




Exercice C

Partie 1
Consignes

Dans un texte d’environ 100 a 150 mots, racontez une anecdote sur votre enfance.
Utilisez I'imparfait et le passé composé dans ce texte.




ANNEXE M

Tests de closure



Exercice A

Consignes
Conjuguez les verbes entre parenthéses du texte Hansel et Gretel au passé composé

ou a 'imparfait.
Hansel et Gretel

Il (étre) une fois une fois une famille trés pauvre. Le pére

et la mere ne (travaillait) pas et les enfants, Hansel et Gretel,
(étre) trés maigres puisqu’ils (manger)
trés peu. La famille (vivre) dans une minuscule maison prés

d’une immense forét.

Un soir, la meére des enfants (planifier) de les
abandonner. Son plan (étre) de marcher dans la forét avec eux,
de les laisser dormir et de s’enfuir. Le pére n’ (étre) pas d’accord.
Cependant, puisqu’il (étre) sous I’emprise de sa femme, il

(accepter) le plan, a contrecceur.

Alors que les parents (discuter) du plan, Hansel et Gretel

(écouter_ ce qu'ils (dire). Effrayés, ils

(décider) de planifier eux aussi un plan afin de ne pas se

retrouver perdus dans la forét.

Le lendemain, la mére et le pére des enfants leur (dire)

qu’ils (vouloir) aller se promener dans la forét. lls

(donner) une tranche de pain a chacun des enfants afin qu’ils

puissent manger un peu durant le trajet. Alors qu’ils (marcher)
dans la forét, Hansel (laisser) discretement tomber des
morceaux de pain par terre : il (espérer) pouvoir retrouver son

chemin de retour en les suivant. Toute la famille (marcher)




depuis des heures quand la mere des enfants leur (dire) de se

reposer. Hansel et Gretel (obéir).

Quand ils (se réveiller), Hansel et Gretel

(étre) seuls dans les bois. Immédiatement, Hansel

(chercher) les miettes de pain par terre. Malheureusement, elles

avaient été mangées par les écureuils et les oiseaux. Hansel et Gretel

(tenter) de retrouver leur chemin sans les miettes, mais ils

(se perdre) encore plus.

Les enfants (marcher) depuis des heures quand ils

(apercevoir) une maison. Celle-ci était entieérement faite en pain

d’épice et en bonbon. Ils (se raprocher) de la maison quand une

vieille dame en (sortir). Celle-ci leur

(proposer) d’entrer manger quelque chose. Sans hésitation, les enfants

(accepter).

A lintérieur, les enfants (remarquer) la richesse de

I’endroit : des diamants, de I’or, des pierres précieuses. Hansel

(voir) également un immense chaudron rempli d’eau bouillante. Quand il

(demander) a la vieille dame a quoi ce chaudron

(servir), elle (devenir) différente. Elle
(cirer) qu’elle (vouloir) les manger et
gu’elle (aller) les faire cuire. Aussitot, Hansel et Gretel

(se mettre) a courir dans la cuisine pour éviter la vieille dame.

Elle les (poursuivre) quand Gretel !

(pousser) dans le chaudron rempli d’eau bouillante. Les enfants

(s’empresser) de voler les richesses de la vieillarde et de s’enfuir.

Etonnamment, ils (retrouver) leur chemin jusqu’a leur

maison. Arrivé, ils (constater) le décés de leur mére, qui

(était) morte de faim. Leur pére, qui




leurer) la perte de ses enfants, étre) plus gu’heureux de les
P P plus q

retrouver. Surtout avec toutes les richesses que ses enfants

(apporter).



Exercice B

Partie 2

Consignes
Conjuguez les verbes entre parenthéses du texte La chasse-galerie au passé composé
ou a I'imparfait.

La Chasse-Galerie

I (avoir) 19 ans. Je (travailler) sur
un chantier dans les bois depuis quatre hivers. C’ (étre) la veille
du jour de P’an et je (s’ennuyer) de ma fiancée, Lise. Elle se

(trouver) a des centaines de kilomeétres et

(s’amuser) sans doute alors que moi, je (boire) pour oublier et
i (attendre) que I’hiver se termine. Aprés un peu trop de verres
de rhum, je (aller) me coucher.

Aprés quelques minutes, le contremaitre du chantier

(venir) me réveiller. Sorti de nulle part, il m’ (proposer) de partir

pour la nuit vers Lavaltrie, une ville a plus de 500 km ou Lise

(habiter). Je ne (comprendre) pas ce qu’il me

(proposer) : comment serait-ce possible de parcourir des

centaines de km en une soirée?

Jack m’ (expliquer) que nous pourrions faire la chasse-

galerie, c’est-a-dire partir en canot volant. Ainsi, nous serions a Lavaltrie en deux

heures et serions revenus pour 6h, le lendemain matin.



Jack m’ (convaincre) et, avec d’autres hommes, nous

(monter) dans le canot. Avant de partir, on nous

(expliquer) les regles a suivre : d’abord, il nous

(étre) interdit de sacrer et de jurer; ensuite, nous ne

(pouvoir) boire aucun alcool; finalement, nous ne

(devoir) toucher ni fréler aucun clocher d’église ou croix durant

notre trajet. Aprés nous avoir expliqué les régles, nous (partir).
Arrivés a destination, nous (descendre) du canot et nous

(se diriger) vers la maison ou la féte (se

dérouler). J’ (voir) ma belle Lise et je (se
diriger) vers elle. Pendant plusieurs heures, nous (danser) sans

arrét sur la piste de danse.

Quelques heures plus tard, alors que nous (danser)
encore, Jack (venir) me voir pour me dire que nous
(devoir) partir. Il (sembler) ivre, mais je ne

(pouvoir) rien faire. Alors, nous (repartir)

dans notre canot volant.

Dans les airs, Jack n’ (arréter) pas de jurer. A cause de

I'alcool, ses directives n’ (étre) pas trés claires et nous

(effleurer) un clocher d’église. Malgré tout, le trajet

(se passer) relativement bien. Cependant, alors que nous




(voler) vers le chantier, Jack nous

(donner) de mauvaises directives et nous (plonger) a travers les
sapins. Heureusement, nous (étre) tous saufs.

Ce qui est étrange, c’est ce qui (arriver) le lendemain
matin. Quand nous (déjeuner), Jack (étre)
absent. Apres ce voyage, il est (disparaitre). Il avait peut-étre

trop bu ou trop sacré...



Exercice C

Partie 2

Consignes
Conjuguez les verbes entre parenthéses du texte La légende d’Evangéline au passé
composé ou a I'imparfait.

La légende d’Evangéline

En 1755, en Acadie, un mariage (se préparer). Alors que
tout le monde (travailler) a la préparation de ce grand
événement, Evangéline (songer) a son futur, heureuse.
Evangéline (étre) une jeune Acadienne de 17 ans pour qui on

(préparer) le mariage. Fiancée a Gabriel depuis un certain

moment, le mariage serait célébré dans les prochains jours.

Ce matin-la, alors qu’elle (terminer) les préparatifs,
Evangéline (entendre) des cris et des bruits inquiétants qui
(venir) de I’extérieur. Elle . (apercevoir) les

hommes qui (se rendre) a la plage, et ue les femmes et les
enfants qui (devenir) hystériques. Evangéline ne
(comprendre) pas ce qui (se passer) et

(sortir) pour avoir plus d’informations.

Rendue & I'extérieur, Evangéline (demander) a une

voisine ce qui (se passer). Cette derniere lui

(expliquer) que les Anglais étaient arrivés et que, par peur d’'une

attaque des Acadiens, ils avaient décidé de les déporter, c’est-a-dire de les emmener



de force. Evangéline (comprendre) rapidement ce que cela

(signifier) : Gabriel serait chassé de cette ville.

Malheureusement, quand elle (arriver) a la plage, elle
n’ (voir) pas Gabriel. Elle n’a cessé de crier son nom et elle
r (chercher) du regard. Quand, finalement, elle I'a apercy,
Gabriel (se trouver) déja sur le bateau et il

(étre) impossible pour Evangéline de le rejoindre. Finalement, les amoureux

(devoir) se dire adieu d’un simple regard.

Des mois et des années plus tard, méme si le temps avait passé, Evangéline

(penser) toujours a Gabriel. Elle (se
demander) ou il (étre), s'il (étre) toujours
en vie, s'il (penser) a elle.

Evangéline ne (pouvoir) pas vivre dans l'incertitude. Pour
cette raison, elle (décider) de quitter I’Acadie afin de retrouver
Gabriel. Quand elle (poser) des questions, on lui

(répondre) que Gabriel avait été apercu quelques jours plus tot.

Evangéline (commencer) a se décourager, croyant que jamais

elle ne reverrait Gabriel.

Puis le temps (passer) et  Evangéline

(vieillir). Evangéline avait parcouru de trés grandes distances

quand elle (décider) de s’arréter a Philadelphie. A cet endroit,




elle (travailler) durant des années comme aide-malade. Elle les

(soigner), les (aider),

(se dévouer) pour eux.

Un jour, un homme (arriver), trées malade. Alors

qu’Evanggéline (s’approcher) de Iui pour laider, elle

voir) son visage: ¢’ étre) Gabriel. En
g

quelques secondes, ils (se reconnaitre) sans un mot,

ressentir) tout I'amour qu’ils éprouver
q p

I’'un pour l'autre depuis des années. Malgré tout le temps ol ils

(étre) séparés, ces quelques minutes ensemble leur (permettre)
de vivre toutes les années manquées.Evangéline (donner) un
baiser a Gabriel puis ce dernier (mourir) dans ses bras.
Evangéline (lever) les yeux au ciel et

(remercier) le Seigneur pour ce moment qu’elle (attendre)

depuis si longtemps.
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