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ENFANCE & LANGAGES 
 
La collection Enfance et langages a pour but d’éditer des textes dont l’objet portera sur le 
« langage enfantin » de façon générale. Deux dominantes coexisteront : 
Le développement langagier (du bébé à l’adolescent, en langue maternelle, étrangère ; en 
situation unilingue ou plurilingue…). 
L’enseignement des langues dans tout type de situations (Français Langue Maternelle, 
Français Langue Seconde, Français Langue Étrangère, didactique des langues 
étrangères…). 
Un intérêt particulier sera porté aux ouvrages faisant le lien entre développement langagier 
et enseignement des langues. 
L’approche disciplinaire de ces sujets sera alors très variée : psychologie, sociologie, 
sciences du langage, sciences de l’éducation, didactique, anthropologie… 
Les textes édités pourront être issus de travaux universitaires (doctorats, habilitation à 
diriger les recherches…) mais ils pourront également constituer un essai monographique, 
les actes d’un colloque, un ouvrage collectif sur un thème ou une approche scientifique 
particulière, un bilan de recherche intermédiaire ou final, etc. La ligne éditoriale générale 
peut donc se définir simplement par « étude des rapports entre le(s) langage(s) et les 
enfants ». 
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C adre  théorique et  présentat ion de  la  recherche  

Le présent article est le résultat d’une recherche empirique qui explore les savoirs 
sur les valeurs du présent d’un groupe d’élèves de 3e (8-9 ans) et de 6e (11-12 ans) 
de l’enseignement primaire en Catalogne. Plus concrètement, la recherche a pour 
but d’explorer les savoirs et les procédures de raisonnement métalinguistique des 
élèves. 

La recherche s’inscrit dans le cadre de la perspective socioculturelle (Vygotski, 
2000) et prend en compte les travaux provenant des champs de la linguistique, de 
la psycholinguistique et de la didactique. Du point de vue linguistique, la recherche 
s’appuie sur la linguistique descriptive du fonctionnement verbal, surtout sur les 
travaux concernant les langues catalane et espagnole (Solà, 2002 ; Pérez Saldanya, 
2002 ; Real Academia Española, 2009). La prise en compte des travaux 
psycholinguistiques nous renvoie aux travaux de Klein (2009) et de Tartas (2009) 
concernant l’expression du temps dans le langage et le développement de 
l’acquisition des formes d’expression du temps. La perspective didactique 
complète les repères théoriques de la recherche : la notion de grammaire 
pédagogique empruntée à Peytard et Génouvrier (1970) s’avère un bon point de 
départ pour reconsidérer et reconfigurer l’enseignement de la grammaire. En 
Catalogne, Camps (1986), Camps et al. (2005) et Zayas (2004) suivent ces 
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auteurs, ainsi que Nadeau et Fisher (2006) dans le contexte francophone à partir 
de la « grammaire nouvelle ». Le groupe de recherche GREAL (UAB), auquel 
nous appartenons, suit aussi cette démarche de reconfiguration de l’enseignement 
et de l’apprentissage de la grammaire dans le but d’articuler plus efficacement 
l’utilisation de la grammaire et de la langue. 

Nous partons de la conception du verbe comme catégorie grammaticale complexe, 
aussi bien du point de vue morphologique que du point de vue sémantique et 
pragmatique, ce qui a des conséquences du côté de la transposition didactique. Cet 
objet d’enseignement est pratiquement réduit à la construction de connaissances 
sur la morphologie du verbe (Vaguer & Lavieu, 2004 ; Vaguer & Leeman, 2005 ; 
David & Renvoisé, 2010). Cette simplification, liée à la tradition scolaire d’un 
enseignement formel de la langue, réduit l’attention portée aux usages. Dans le cas 
des temps verbaux, et spécifiquement du présent, l’enseignement-apprentissage 
des temps primaires ne couvre pas les différentes valeurs de ce temps, même si la 
linguistique les décrit clairement. L’hypothèse finale de notre travail est que la 
connaissance que les élèves du primaire ont à ce sujet est principalement le résultat 
d’une simplification construite à l’école, qui identifie uniquement le temps présent 
à sa valeur simultanée (le prototype) et empêche les élèves de prendre conscience 
des autres valeurs de ce temps qui, paradoxalement, sont fréquentes dans l’usage 
quotidien des sujets parlants. La compréhension de ces valeurs recouvre la 
reconnaissance du rôle des autres éléments linguistiques chargés de l’ancrage du 
temps dans la langue (Klein, 2009), et exige également chez les enfants des points 
de référence expérientiels appropriés leur permettant de construire la notion de 
temps (Tartas, 2009). 

Dans ce cadre, la recherche montre que cette identification du présent au moment 
de l’énonciation (renforcée par le traitement du verbe à l’école) peut conduire les 
élèves à des situations incohérentes et contradictoires dès qu’ils sont confrontés à 
d’autres utilisations non prototypiques de ce temps verbal. Cette recherche explore 
délibérément la génération de ce conflit potentiel et les stratégies cognitives 
déployées par les élèves pour découvrir d’autres valeurs du présent verbal, au-delà 
de la valeur de simultanéité. 

Les questions de recherche sont : 
1. Quels savoirs manifestent les élèves sur les différentes valeurs du présent 

(savoirs déclaratifs) ? 
2. Quelles sont les stratégies utilisées pour découvrir ces valeurs 

(connaissances procédurales) ? 
3. Comment construisent-ils des connaissances sur ces valeurs ? 
4. Quelle relation établissent-ils entre les savoirs scolaires, l’usage et la 

connaissance des valeurs du présent ? 
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Présentat ion de  la  tâche  :  explorat ion du présent  habituel  

Des paires d’élèves (43) de 3e année (8-9 ans) et 6e année (11-12 ans) de trois 
écoles primaires catalanes participent, en dehors de la salle de classe, à un entretien 
avec la chercheuse sans la présence de l’enseignant. La conversation est articulée 
autour de quatre tâches – phrases et textes avec des verbes incorporant les diverses 
valeurs du présent visées – afin d’encourager les dyades à réfléchir sur ces 
différentes valeurs. 

Du point de vue méthodologique, toutes les conversations générées dans le cadre 
de la situation d’entretien proposée ont été enregistrées sur bande audio, 
transcrites, segmentées en épisodes et classées conformément aux sous-questions 
de recherche pour chacune des tâches préparées. 

La recherche vise à explorer les valeurs habituelle, intemporelle, rétrospective et 
prospective du présent. Dans cet article, nous présentons uniquement les données 
qui correspondent à la deuxième tâche, conçue autour de la différence entre la 
valeur actuelle et la valeur habituelle du présent. Le point de départ est la lecture et 
l’interprétation d’un texte : un journal intime d’un enfant de leur âge. 
 
Extrait  1 .  Exploration du présent habituel 

Cher journal,  

Aujourd’hui je ne suis pas allé à l’école parce que je suis malade. J’ai mal au 
ventre depuis quelques jours et aujourd’hui quand je me suis réveillé j’avais de 
la fièvre. 
Maman dit que j’ai mal au ventre parce je mange toujours du chocolat, mais le 
médecin dit que j’ai un virus. Paul et Jeanne, qui sont dans la même classe que 
moi, ont aussi de la fièvre. 
J’aime beaucoup aller à l’école parce que j’y apprends des choses, mais 
maintenant que j’écris ce journal je m’amuse aussi. 

 
L’objectif de la tâche est de repérer et de réfléchir sur les utilisations du présent qui 
ne correspondent pas à la valeur prototypique (valeur simultanée), c’est-à-dire, qui 
n’expriment pas la simultanéité avec l’acte de parole, mais couvrent une extension 
temporelle qui s’étend au-delà de cette période. Par exemple, l’expression « je 
mange toujours du chocolat » indique une valeur habituelle du présent, à l’aide de 
l’adverbe à haute fréquence toujours. Un autre exemple, « Paul et Jeanne, qui sont 
dans la même classe que moi, ont aussi de la fièvre », exprime la valeur de 
continuation dans la phrase relative (« Paul et Jeanne sont dans la même classe 
que moi »), et, en même temps, le présent a une valeur de progression dans la 
phrase « Paul et Jeanne ont aussi de la fièvre ». 
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A nalyse  et  résultats  de  la  tâche  

L’analyse des conversations générées dans le cadre de ces entretiens montre que la 
majorité des dyades découvre l’existence d’une valeur du présent qui n’exprime pas 
de simultanéité par rapport au temps de l’énonciation, mais qu’en même temps 
elles ont du mal à conceptualiser cette valeur. 

La prise de conscience de cette valeur habituelle – non simultanée avec l’acte de 
parole – est liée à la reconnaissance du rôle des adverbes de temps 
(particulièrement toujours), à la compréhension du texte dans son intégralité et 
aussi à la connaissance intuitive et expérientielle des élèves. Le principal obstacle 
qu’ils rencontrent dans le processus de reconnaissance de cette valeur est le savoir 
formel, morphologique sur le verbe, résultat d’un processus d’enseignement-
apprentissage qui simplifie les temps verbaux à partir de la distinction essentielle 
entre passé, présent et futur, basée sur les usages prototypiques de ces formes 
verbales. L’entretien avec la chercheuse peut aider à surmonter cet obstacle, parce 
que la confrontation avec le texte atteint un certain niveau de réflexion 
métalinguistique et permet de surmonter cette contrainte formelle. 

Ci-dessous nous présentons des extraits36 des conversations dans lesquelles les 
élèves utilisent des stratégies visant à ancrer temporellement le texte : ancrage avec 
les temps verbaux, ancrage avec les adverbes, ancrage avec le texte en tant qu’entité 
globale et ancrage avec leur connaissance expérientielle. Nous constaterons la 
validité de ces stratégies pour découvrir la valeur habituelle du présent et 
montrerons aussi des exemples de l’activité métalinguistique générée dans le cadre 
de la conversation. 

 

Ancrage	  avec	  le	  temps	  verbal	  

Le temps verbal est une catégorie responsable de l’ancrage des énoncés et des 
textes, mais elle n’est pas la seule (Klein, 2009) ; il faut savoir interpréter la 
manière dont le verbe exprime le temps et comment il se rapporte à d’autres 
éléments qui fournissent également des informations concernant l’ancrage 
temporel. Cette recherche montre que certaines dyades, en particulier de sixième 
année, situent temporellement le texte à l’aide de leur connaissance du verbe 
(surtout leur savoir morphologique), et ce savoir isolé et « hors discours » sur les 

                                                                    
36 Dans les extraits des conversations, la lettre « I » indique la chercheuse, et les autres lettres 
correspondent aux initiales des pseudonymes des élèves. Les dyades 1 à 19 sont de troisième année 
(CE2) et les dyades de 20 à 43, de sixième année (CM2). 



 132 

temps du verbe attribue automatiquement la valeur simultanée au temps présent, 
indépendamment de la valeur pragmatique de l’énoncé. Par exemple, la dyade 40 : 

Extrait  2 .  Saynète où la dyade 40 (sixième, 11/12 ans) associe le présent verbal à la valeur 
de simultanéité 

127. F : Oui, oui. Je mangeais et je mangerai. Je mangerai est futur et je 
mangeais passé. Oui, je mange est présent. 
128. I : Alors, si je mange est présent, cela veut dire que maintenant il est en 
train de manger du chocolat ? 
129. F : Oui, maintenant il est en train de manger du chocolat. 

 

Ancrage	  avec	  les	  adverbes	  

Un autre élément linguistique qui marque la temporalité des textes et des énoncés 
est l’adverbe : « Across all languages, temporal adverbials constitute the by far 
most elaborate device to encode time37 » (Klein, 2009 : 64). Dans cette tâche, 
l’adverbe de fréquence toujours joue un rôle clé dans l’identification de la valeur 
habituelle de la phrase : « Maman dit que j’ai mal au ventre parce je mange 
toujours du chocolat ». La plupart des dyades constate que l’adverbe toujours 
modifie la valeur du temps du verbe, mais le problème surgit lorsqu’ils essaient 
d’exprimer cette relation. Prenons deux exemples, un de troisième et un de 
sixième. Dans le cas des élèves de troisième, l’explication est brève et la question 
est résolue à l’aide d’une expression équivalente : 

Extrait  3 .  Saynète où la dyade 3 (troisième, 8 ans) répond à la phrase « moi, je mange 
toujours du chocolat » 

114. C : Je mange, c’est maintenant. Mais si on dit je mange toujours ça veut 
dire chaque jour. 

 
Par contre, la dyade 42 rencontre davantage d’obstacles quand il s’agit d’expliquer 
que l’adverbe modifie le sens du verbe, probablement parce qu’ils essaient de 
prendre la langue comme objet d’observation (ce que le binôme précédent ne 
réussit pas à faire) : 

Extrait  4 .  Saynète où la dyade 42 (sixième, 11/12 ans, trois enfants) parle de la phrase 
« moi, je mange toujours du chocolat » 

105. E : Mais, ici il y a toujours. 
106. I : Ah, et qu’est-ce que ça veut dire, qu’il y a toujours ? 

                                                                    
37 « Dans toutes les langues, les adverbes de temps constituent largement l’élément le plus élaboré 
pour représenter le temps. » 
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107. E : Que toujours, ça change le verbe. 
108. I : Comment le change-t-il ? 
109. E : Je ne sais pas (rires). 
110. I : Ne riez pas, non, ceci est très intéressant. Comment ce mot le 
change-t-il ? Qu’est-ce que tu veux dire, Mercè, quand tu dis que toujours fait 
changer le verbe ? 
111. M : que toujou::: Mmm:: que toujours:: je ne sais pas:: 
112. I : Vas-y, essaie de le dire, tu vas trouver:: Qu’est-ce que ça veut dire « je 
mange toujours du chocolat » ? 
113. M : Que chaque jour:: qu’il en mange chaque jour. 
114. E : Qu’il en mange beaucoup. 
115. I : Maintenant aussi, en mange-t-il ? 
116. M : Non. 
117. I : Même si le verbe est au présent ? 
118. M : Oui. 
119. I : Et comment pouvons-nous expliquer cela ? 
120. C : Que les autres jours il mange du chocolat. 
121. E : Mais alors, ça, ça serait:: cela serait futur. 
122. C : Parce que nous le savons déjà. Nous le savons d’après ce que nous 
lisons. 
123. E : C’est vrai_ 
124. C : Et d’après ce qui suit. 
125. I : D’accord. 

 
Ce fragment montre que (M) a du mal à expliquer l’influence de l’adverbe sur le 
verbe (c’est-à-dire qu’elle a du mal à parler de la langue) et, de ce fait, la seule 
stratégie valable pour elle est d’utiliser une expression équivalente (t. 120). (E), 
cependant, exprime la relation verbe-adverbe d’une autre manière afin d’indiquer 
également la valeur habituelle (t. 114), peut-être pour exprimer que manger 
beaucoup de chocolat équivaut à en manger constamment. La saynète précédente 
met également en évidence que, une fois que les élèves ont expliqué le sens de la 
phrase, l’association présent = maintenant n’est plus valable pour eux ; ils doivent 
donc admettre que, même si le verbe est au présent, le temps de l’énoncé ne 
correspond plus au moment de l’énonciation. 

 

Ancrage	  avec	  les	  principes	  du	  discours	  

Un troisième type d’ancrage est lié à la compréhension globale du texte, ce que 
Klein (2009) appelle principles of discourse, qui se réfèrent aux relations 
temporelles qui constituent le tissu d’un texte (par exemple, la différence entre le 
temps de l’énoncé et le temps de l’énonciation). En ce sens, il y a des dyades qui, 
alors qu’au début de l’entretien sélectionné elles observent les formes verbales 
comme des formes isolées et « hors discours », au bout de l’entretien ont la 
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capacité de garder à l’esprit et de considérer en même temps la signification globale 
du passage. Voici le cas de la dyade 21 : 

Extrait  5 .  Exemple de priorité au texte en détriment de la morphologie verbale « J’aime 
beaucoup aller à l’école parce que j’y apprends des choses » 

85. I : Comment savez-vous qu’il s’agit du présent ? 
86. A : Eh ben, j’apprends, tu apprends:: 
87. R : Il apprend, nous apprenons, vous apprenez et ils apprennent.  
88. I : Ah, c’est le présent, alors. Maintenant, il apprend des choses, alors. 
89. A  : Non, parce qu’il est malade ! 

 
Dans le passage ci-dessus, la dyade justifie que le verbe j’apprends appartient au 
paradigme du présent, mais en réponse à la déclaration provocatrice de la 
chercheuse (tour 88), (A) se rétracte et offre une réponse qui fait primer le sens du 
texte sur la forme du verbe. 

Cet ancrage avec les  principes du discours est également lié à la connaissance du 
genre textuel, comme l’indique l’exemple suivant. La dyade 42 comprend que la 
phrase « le médecin dit que j’ai [attrapé] un virus » est au présent à cause des 
exigences stylistiques de la parole rapportée : 

Extrait  6 .  Exemple de la dyade 42 sur la connaissance du genre textuel « Le médecin dit 
que j’ai attrapé un virus » 

143. I : Qu’est-ce qui se passe ici ? Je vous pose la question une deuxième 
fois. Pourquoi si le médecin ne lui dit pas maintenant qu’il a [attrapé] un virus, 
mais qu’il le lui dit avant, le verbe n’est pas au passé ? 
144. M : Parce que_ 
145. E : Parce qu’il est en train de nous expliquer_ 
146. C : Parce qu’il nous explique tout cela comme si c’était maintenant. 
147. I : D’accord. Mais, est-ce qu’il raconte mal l’histoire ? 
148. M : Non_ 
149. E : Parce que le journal explique tout ce que:: tout ce qu’il a fait pendant 
la journée et il explique cela au présent. 

 
Pour résumer le contenu des paragraphes précédents, les dyades qui font primer le 
sens de l’adverbe ou du texte sur le sens littéral de la forme verbale sont sur la voie 
de comprendre qu’il existe d’autres éléments textuels au-delà du verbe qui 
fournissent des informations temporelles et seraient en mesure d’admettre que 
cette information modifie celle apportée par la forme verbale. 
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Ancrage	  avec	  l’expérience	  

En général, la stratégie de l’expérience aide les dyades à comprendre le texte, ce qui 
leur permet de discuter sur son contenu en termes quotidiens. Par conséquent, le 
recours à l’expérience devient indispensable pour ancrer le texte temporellement 
(Tartas, 2009) et, par conséquent, pour accepter la valeur habituelle de quelques 
énoncés. Les deux exemples suivants (un de troisième et un de sixième année) 
illustrent ce propos : 

Extrait  7 .  Exemple de réponse de la dyade 3 (troisième) à « je mange toujours du 
chocolat » 

53. I : Alors « je mange toujours du chocolat », qu’est-ce que ça veut dire ? 
Quand est-ce qu’il mange du chocolat ? 
54. C : Lors du petit déjeuner, normalement, parce que c’est là que nous 
mangeons des choses sucrées:: Et comme dessert. 

 
Dans cette dyade (troisième), l’élève explique la signification de l’expression « je 
mange toujours du chocolat », à partir de son expérience particulière concernant 
sa consommation quotidienne de chocolat. Par contre, la dyade 29 (sixième) 
précise, à travers un exemple concret, que l’expression « Paul et Jeanne sont dans 
la même classe que moi » ne doit pas nécessairement être produite au moment de 
l’énonciation : 

Extrait  8 .  Exemple de réponse de la dyade 29 (sixième) à « aller au même groupe » 

122. A : C’est-à-dire, quand je rentre chez moi, à 17 heures, et que lui [son 
copain] rentre aussi chez lui, nous continuons d’aller au même groupe, mais 
nous ne sommes pas dans la salle de classe. 

 
Parfois, il semblerait que les dyades se tournent vers leur expérience par ignorance 
ou incapacité à utiliser les ressources linguistiques qui leur permettraient 
d’interpréter le texte de manière autonome. Prenons comme exemple la dyade 17 
(troisième), où les élèves, en fonction de leur vécu comme malades, ne répondent 
pas correctement à la question sur ce que l’enfant du texte fait au moment de 
l’énonciation (écrire le journal) : 

Extrait  9 .  Exemple de réponse de la dyade 17 (troisième) 

92. I : Et qu’est-ce qu’il fait, maintenant ? Il fait quoi ? 
93. G : Oui, il bouge dans son lit. 
94. A : Jouer. 
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L’activité	  métalinguistique	  

Le dispositif d’enseignement qui est déployé dans cette recherche montre que 
l’interaction entre dyades et avec la chercheuse déclenche la réflexion 
métalinguistique. Ces réflexions des élèves sont essentiellement fonctionnelles, 
mais on y trouve aussi des exemples concernant le système de la langue (Bialystok, 
1994). On constate, par conséquent, qu’il y a des dyades, surtout celles de sixième, 
qui sont en mesure de réfléchir sur les formes linguistiques utilisées et de discuter 
le rôle des adverbes ou le conflit entre l’adverbe et verbe, parmi d’autres arguments 
linguistiques. En définitive, on ne peut pas nier aux élèves la capacité et la 
possibilité de réfléchir sur la langue, quoique d’une façon précaire et avec des outils 
quotidiens. En voici quelques exemples. 

Le premier exemple de réflexion métalinguistique est celui de la dyade 33. Pendant 
l’entretien, ils s’éloignent des contraintes formelles et commencent à se faire une 
idée de la valeur habituelle du présent : 

Extrait  10.  Exemple de réponse du pair 33 (sixième) à « J’aime beaucoup aller à l’école 
parce que j’y apprends des choses » 

152. I : Vous avez dit que apprends est au présent. Et si c’est au présent, cela 
veut dire que c’est maintenant ? 
153. V : Oui. 
154. I : Et cette phrase, « j’y apprends des choses », ça veut dire 
maintenant ? 
155. V et J : Non. 
156. I : Et alors ? 
157. V : Que_ 
158. J : Ben, comme il y va chaque jour, alors::: 
159. I : Alors ? (5) Continue, vas-y. Comme il y va chaque jour, il:: 
160. J : Il le dit comme si c’était toujours au présent. 

 
Un exemple d’une dyade de sixième montre une grande connaissance 
grammaticale et une forte capacité à réfléchir sur la langue, en mettant en relation 
la forme et la fonction relative à la construction « être en train de » (« mais 
maintenant que j’écris ce journal je m’amuse aussi »). 

Extrait  11.  Exemple de réponse de la dyade 29 (sixième) à la construction « être en train 
de » 

A : (...) Je suis [en train de] est:: je suis [en train de] est un verbe, le verbe être 
[en train de]. C’est au présent ; écrire est un verbe, le verbe écrire, [je suis en 
train d’écrire], présent:: attends, non, non, [je suis en train d’écrire], oui, 
présent::: non, non, non:: 
F : [Je suis en train d’écrire] (il le répète à voix basse) 
A : Attends, attends un peu:: 
I : Ne t’inquiète pas. On a du temps. Prends ton temps:: 
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A : [en train d’écrire] Ce n’est pas une forme verbale, il me semble. 
I : Qu’est-ce que tu veux dire ? 
A : Que [en train d’écrire] il le dit comme un mot, non comme un Verbe, parce 
qu’autrement ça serait j’écrivais et j’écrirais. 
F : Mais, s’il y a « je suis en train d’écrire » cela veut dire qu’il écrit maintenant, 
parce on ne peut pas dire « je suis écrire ». 
A : Bien sûr, mais les mots en train d’écrire il ne les dit pas comme un verbe. S’il 
voulait dire un verbe il dirait j’écris. Mais maintenant que j’écris ce journal, au 
lieu de dire je suis en train d’écrire:: ah, c’est vrai, c’est à dire je suis en train 
d’écrire, je crois que c’est un verbe::: mmm, comment appelait-on cela ? Un 
verbe de plusieurs mots:: comment appelle-t-on cela ? (en regardant F). 
I : Un verbe composé ? 
A : Oui, c’est ça. Un verbe composé ! Je suis en train d’écrire est un verbe 
composé [une locution verbale] : je suis en train d’écrire. 
I : Et, qu’est-ce que ça veut dire, je suis en train d’écrire ? 
F : Qu’il écrit juste maintenant. 

 
Cette dyade illustre jusqu’à quel point la construction « être en train de » devient 
opaque. Cette opacité permet à (A) de manipuler, disséquer, analyser les éléments 
linguistiques de manière purement formelle. Le premier verbe (je suis) est clair 
pour lui, mais il doute sur le deuxième [verbe] (en train d’écrire), à la fin il dit que 
« en train d’écrire n’est pas une forme verbale, je crois » (t. 139). Il pense à voix 
haute, et réfléchit sur la structure de la périphrase, en l’analysant par mots séparés ; 
il indique le temps verbal aussi. Il se trouve devant un obstacle, la périphrase, qu’il 
n’arrive pas à identifier comme une forme verbale parce que, en effet, l’expression 
isolée « en train d’écrire » n’est pas une forme personnelle (t. 141). (F), en 
suivant son argument, lui fait noter que je suis en train d’écrire signifie qu’il écrit en 
ce moment même (t. 142). (F) comprend le sens global de la périphrase et il 
avance qu’on ne peut pas dire « je suis écrire ». (A), quand même, insiste que 
« les mots en train d’écrire, il ne les dit pas comme un verbe », puisqu’il se rend 
compte qu’il n’y a pas de forme conjuguée du verbe écrire. Il semblerait, donc, que 
la connaissance morphologique devient un obstacle pour l’élève, mais à force 
d’insister il trouve une solution que lui semble valable : « je suis en train d’écrire 
est un verbe de plusieurs mots » ; cela lui permet de revenir au texte, suivant un 
parcours de la forme à la fonction avec l’aide de son copain. L’exemple montre 
clairement l’entre-aide entre les élèves tout au long de l’entretien (Camps et al. 
2005). 

 
C onclusions  

Nous avons constaté que les élèves comprennent que le texte du journal personnel 
est articulé autour de diverses situations qui ne se produisent pas au moment de 
l’énonciation, mais ils n’arrivent pas à comprendre pourquoi ces actions sont 
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exprimées moyennant le même temps verbal du présent. C’est-à-dire qu’ils font la 
différence entre la valeur habituelle et la valeur de simultanéité du présent, mais ils 
ne peuvent pas les mettre en rapport du point de vue formel (ils ne se rendent pas 
compte que la même forme verbale peut exprimer ces deux valeurs). 

Une première conclusion, donc, apporte la preuve que l’attention à la forme 
verbale est ce qui empêche précisément la reconnaissance de cette valeur non 
prototypique. En effet, la stratégie morphologique pour identifier le temps des 
énoncés s’avère efficace pour différencier les trois temps de base (passé-présent-
futur), parce que cette distinction est fondée sur la valeur prototypique du présent 
(simultanéité). En outre, cette identification prend souvent le verbe de façon isolée 
ou en conformité avec les modificateurs temporels associés à la distinction entre 
antériorité, simultanéité, et postériorité : hier/avant (antériorité) ; 
aujourd’hui/maintenant (simultanéité) ; demain/après (postériorité). 

Au-delà de ces contextes fixés de façon formelle, la description de l’objet 
linguistique présent basée sur la forme n’est pas valable pour l’exploration d’autres 
usages non-prototypiques de ce temps verbal. C’est peut-être la raison qui 
expliquerait que les élèves qui sont ancrés dans la morphologie ne peuvent pas 
avancer vers la découverte d’autres valeurs du temps présent hors de la valeur de 
simultanéité. Autrement dit, ils considèrent le verbe (surtout à partir de ses 
caractéristiques morphologiques) comme le seul élément à prendre en compte 
pour l’expression du temps. Par conséquent, selon Klein (2009), la simplification 
des temps verbaux à partir de la distinction temporelle de base prototypique 
constitue la cause principale de cet obstacle pour construire du savoir sur le 
présent. 

Par ailleurs, nous avons vu que la principale ressource pour accepter la valeur 
habituelle du présent est l’adverbe toujours. Malgré cette constatation générale, 
peu de dyades font la liaison entre cet adverbe et la forme verbale. La plupart des 
élèves comprennent le sens de l’expression « je mange toujours du chocolat » 
probablement parce qu’il s’agit d’un usage quotidien de la langue, lié à leur vécu, 
mais ils ne sont pas capables de réfléchir sur la forme qui donne du sens à une telle 
utilisation. Bien que beaucoup de dyades attribuent la responsabilité de la valeur 
habituelle de l’expression « je mange toujours du chocolat » à l’adverbe toujours, 
peu d’entre elles identifient le conflit entre le temps du verbe et le sens de la phrase. 
C’est l’obstacle à surmonter pour faire avancer le présent vers la valeur habituelle. 
Autrement dit, nous pensons que la compréhension du sens fourni par l’adverbe ne 
conduit pas automatiquement à comprendre la valeur habituelle du présent. 

Une troisième considération concerne le rôle de l’expérience comme ressource 
pour la compréhension de la valeur habituelle. Cependant, comme dans le cas des 
adverbes, il s’agit d’une ressource utile pour résoudre les problèmes liés au sens, 
mais insuffisante pour parvenir à une compréhension formalisée du 
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fonctionnement de la langue. En fait, la connaissance du monde est la clé de 
l’interprétation des textes ; elle contribue à la compréhension de 
l’extralinguistique, mais cela indique souvent une incapacité à considérer la langue 
comme objet. 

Le degré d’efficacité de la stratégie liée à la compréhension globale du texte 
(principes du discours) s’avère aussi peu valable que le recours à l’adverbe. En 
général, ce travail de recherche montre l’importance de ce type de savoirs pour 
ancrer le texte temporellement, même si ces savoirs (d’ordre pratique et d’ordre 
fonctionnel) ne contribuent pas à la découverte des valeurs du présent par les 
élèves. 

Pour comprendre le rôle des éléments linguistiques (le temps des verbes, les 
adverbes, les principes du discours) et des éléments extralinguistiques 
(l’expérience) dans la compréhension des relations temporelles manifestées dans 
le texte, force est de souligner le rôle de la conversation. Suite à l’analyse de 
l’interaction, aussi bien entre les deux partenaires qu’entre les partenaires et la 
chercheuse, on observe des traces d’activité métalinguistique qui sont 
déterminantes dans la construction des savoirs sur la langue. 

Nous avons constaté, en ce sens, que les discussions autour du texte ont conduit à 
l’explicitation de certains savoirs et ont permis de relier et de confronter ces savoirs 
entre eux. Cette confrontation a fait émerger le conflit cognitif, lié non pas aux 
usages du temps présent, mais à la réflexion des élèves sur ces usages. À cet égard, 
l’activité métalinguistique a contribué à mieux comprendre le lien entre les formes 
et l’utilisation du langage, c’est-à-dire à « afinar les capacitats de control conscient i 
avançar en un coneixement sistemàtic de l’organització de la llengua » (Camps et 
al. 2005 : 24)38. 

Nous avons également observé que cette capacité de raisonnement se développe 
surtout dans les dyades de sixième. Les dyades de troisième utilisent davantage le 
recours à la sémantique et à l’expérience ; par conséquent, il est difficile de faire 
émerger le conflit cognitif. Parmi les élèves de sixième, par contre, l’obstacle 
émerge précisément parce que le niveau morphologique et, comme nous l’avons 
montré, les contraintes formelles, entrainent des conflits chez eux. Par conséquent, 
ce travail montre que les dyades de sixième sont mieux préparées pour réfléchir sur 
la langue que les dyades de troisième. 

À partir des considérations précédentes, on peut réfléchir sur l’enseignement et 
l’apprentissage des temps du verbe suivant une double perspective : celle du 

                                                                    
38 Traduction française de la citation : « renforcer les compétences de contrôle de la conscience et le 
progrès dans la connaissance systématique de l’organisation de la langue ». 
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contenu et celle de la méthodologie. Par rapport à la première, nous suggérons que 
le contenu grammatical concernant le verbe devrait être reconsidéré. Nous avons 
constaté que les élèves savent distinguer les trois temps de base et que, de ce fait, 
en général, ils ont établi une connaissance, mise en place par l’école, qui fait partie 
du contenu grammatical. Autrement dit, l’école prépare ses élèves pour résoudre 
certaines questions grammaticales (par exemple, la distinction entre passé, présent 
et futur) par le biais de certaines procédures (dans ce cas, la conjugaison du 
paradigme) ; une ressource qui s’est avérée utile conformément aux objectifs de 
l’enseignement et de l’apprentissage de l’objet verbe. Le conflit se produit, 
cependant, lorsque les élèves sont confrontés à des tâches différentes, par exemple, 
des tâches liées à l’utilisation quotidienne des temps verbaux et non seulement 
liées aux formes verbales. C’est à ce moment-là que, pour résoudre ces tâches, les 
stratégies scolaires ne suffisent pas. 

Nous avons constaté que la stratégie scolaire peut devenir un obstacle pour 
avancer progressivement dans la construction de connaissances sur le verbe. C’est 
pourquoi nous proposons la reconsidération de l’enseignement et de 
l’apprentissage de la notion de verbe, conformément à d’autres recherches dans 
l’enseignement primaire (en langue française, voir les travaux de Quet & 
Dourojeanni, 2004 ; Sautot & Lepoire, 2009 ; Lusetti, 2008, et Eshkol, 2005, entre 
autres). Au-delà du verbe, les résultats de cette recherche sont aussi liés à d’autres 
études sur la construction par les élèves de différentes notions grammaticales 
(Camps et al., 2001 ; Camps & Fontich, 2003 ; Notario, 2000 ; Macià, 2008). Ces 
études confirment le manque de cohérence et la fossilisation des savoirs scolaires 
et suggèrent la nécessité de revoir le contenu de la grammaire suivant les postulats 
de la « grammaire pédagogique » (Zayas, 2004). 

Notre perspective, conformément aux résultats de cette étude, est d’affirmer que la 
« grammaire pédagogique » permettrait la construction d’un savoir grammatical 
plus élaboré. La théorie du prototype (Langacker, 1987 ; Cuenca & Hilferty, 1999) 
propose un modèle global sur le fonctionnement de la langue intégrant les formes 
et l’utilisation du langage, c’est-à-dire la connaissance scolaire et la connaissance 
intuitive. Ce point de vue invalide l’enseignement et l’apprentissage des temps du 
verbe à partir d’une perspective isolée et « hors discours », et permet de 
considérer aussi bien les informations temporelles fournies par d’autres éléments 
linguistiques (Klein, 2009) que le reste des connaissances apportées par 
l’expérience des apprenants. 

À cet égard, outre la reconsidération des contenus de grammaire, nous suggérons 
de repenser la méthodologie de l’enseignement et de l’apprentissage de la 
grammaire pour permettre la relation entre les connaissances scolaires et les usages 
langagiers quotidiens. Cette remise en question doit considérer la capacité de 
raisonnement métalinguistique des élèves et la possibilité réelle de développer ce 
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type d’activité dans la salle de classe. Ce sont deux conditions nécessaires pour 
intégrer ces deux sources de connaissance et pour avancer vers la construction d’un 
système linguistique organisé. Selon Camps (2000), la classe de langue devrait 
intégrer la conversation dans l’apprentissage des concepts grammaticaux : 

« L’entretien avec l’adulte fait émerger les concepts des élèves qui peuvent 
constituer la base pour construire des concepts plus élaborés et pour offrir une 
vue non taxonomique des catégories. […] On ne peut pas considérer, par 
conséquent, que changer les options méthodologiques soit une question 
purement cosmétique, externe, qui s’adresse uniquement à la façon dont on 
présente les contenus. La méthodologie pour se rapprocher des contenus de 
l’enseignement linguistique constitue aussi une partie de ces contenus. » 
(Camps, 2000 : 115-116) 

Sur le plan méthodologique, par conséquent, nous revendiquons la valeur de la 
conversation comme lieu privilégié pour promouvoir la réflexion métalinguistique 
(Branca-Rosoff & Gomila, 2004 ; Milian, 2005), en opposition à une pratique 
scolaire trop souvent caractérisée par des tâches stéréotypées et automatisées. 
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attributives). L’analyse de corpus oraux de terrain et d’écrits collectifs conduit 
ensuite l’auteur à montrer comment les écrits collectifs invitent les élèves, par la 
(re)formulation et l’exercice de l’organisation textuelle, à appréhender le poids 
prédicatif du verbe, d’une part d’après la variabilité des constructions syntaxiques 
dont il est le noyau, d’autre part à travers la diversification de ses arguments 
(sujets, objets et circonstants en particulier). 

 

C om m ent  les  tem ps verbaux du passé  sont- i ls  conceptual isés  en  
espagnol  ?  U ne enquête  didact ique chez  des  é lèves  de  15-16 ans  
C arm en R odríguez  G onzalo  

 

La  valeur  habituel le  du présent  :  approche de  la  conceptual isat ion 
du tem ps verbal  présent  par  des  é lèves  du pr im aire  
M ariona C asas  D eseures  &  M arta  M il ian  G ubern 

Le présent article présente une recherche empirique qui explore la compréhension 
des usages du temps verbal du présent chez les élèves du primaire en Catalogne. 
Plus particulièrement, à partir d’un entretien oral en dyades, sont explorées les 
réflexions des élèves sur le présent habituel. Les résultats mettent en exergue que 
l’apprentissage scolaire s’avère un obstacle pour reconnaitre les usages du présent 
qui ne correspondent pas à sa valeur prototypique (simultanéité avec le moment 
de l’énonciation). Ils confirment aussi qu’une connaissance scolaire 
essentiellement morphologique empêche les élèves d’interpréter les temps verbaux 
selon d’autres critères (sémantiques, syntaxiques et pragmatiques). Les 
conclusions signalent le besoin de revoir autant les contenus que les 
méthodologies d’enseignement-apprentissage du verbe et des temps verbaux. 

 

“L es  badul ins  gabaient  sartem ent  é lons .”  O u com m ent  les  é lèves  
identi f ient- i ls  le  verbe  à  l ’école  é lém entaire  ?  
D om inique U lm a 

 

Proposit ion de  transposit ion didact ique de  la  règle  d ’accord du 
verbe  fondée sur  une descr ipt ion des  interact ions  didact iques  en  
c lasse  
Isabel le  G auvin  

Le but de l’article est d’argumenter une proposition de transposition didactique à 
propos de la règle d’accord du verbe, proposition fondée sur l’analyse des 
interventions verbales des élèves en classe au moment de l’apprentissage de cette 
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participe à une recherche ANR sur l’écriture au CP (avec synthèse vocale) ainsi 
qu’à la recherche IFÉ « Lire-écrire au CP » conduite par R. Goigoux. 
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