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POUR UNE APPROCHE PLUS SIMPLE ET MOTIVANTE
DE LA GRAMMAIRE

1 INTRODUCTION

Les nombreux retours de collégues enseignants selon lesquels il devient de plus en plus

difficile d'enseigner la grammaire, dans notre cas la grammaire frangaise, soulévent natu-

rellement la question de savoir

*  comment rendre l'enseignement des langues efficace,

*  sil'enseignement de la grammaire a encore du sens et sous quelle forme,

e sionpeut « optimiser les processus d'acquisition » (Thurmair 2010: 357), par lesquels
les apprenants acquicrent des connaissances et des compétences grammaticales,

»  comment aider les apprenants a comprendre la grammaire et a acquérir des connais-
sances grammaticales tout en les motivant a apprendre la langue.

Ce n'est certes pas une tache facile pour les enseignants, mais un beau défi a relever !

Comme on le sait, « ist der Stellenwert von Grammatik im Fremdsprachenunter-
richt ...seit undenklichen Zeiten das beliebteste Streitobjekt der Praktiker, Didaktiker
und Linguisten »' (Rall 2001: 880, dans: Turmair 2010: 357).

Les adeptes des approches traditionnelles partent du principe qu'en apprenant une
langue étrangere, il faut a tout prix acquérir tout particulierement la connaissance de
la grammaire, qui sera ensuite automatisée dans la maitrise de la langue. L'expérience
montre que cela ne fonctionne pas toujours ou seulement de maniére trés hésitante et
qu'il y a un grand écart entre l'introduction d'une régle grammaticale et sa maitrise réelle.

Les méthodes audio-orales, quant a elles, inspirées par le behaviourisme, affir-
ment que la connaissance de la grammaire est insignifiante, sinon obstructive, dans la
maitrise de la langue et que, par contre, l'apprentissage de la langue est plus efficace si
on passe par la répétition de schémas d'énoncés qui, dans leur relation (intelligemment
présentée) les uns aux autres, dans le contexte linguistique, montrent implicitement des

1 Traduction: « l'importance de la grammaire dans I'enseignement des langues étrangéres... est depuis toujours la
pomme de discorde parmi les praticiens, les didacticiens et les linguistes »
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régularités grammaticales. En reconnaissant implicitement le fonctionnement gramma-
tical, les apprenants automatiseraient les traits linguistiques comportementaux liés au
schéma (Portmann-Tselikas 2011: 73). Et, au plus tard depuis cette approche, la question
de savoir comment les langues peuvent étre acquises et quel role I'enseignement de la
grammaire y joue, ou devrait y jouer, est un des thémes centraux de la didactique des
langues étrangeéres.

Les curriculums de I'enseignement secondaire en Autriche, par exemple, préconisent
l'enseignement du vocabulaire et de la grammaire sous diverses formes contextualisées
et en réseaux. Il faut enseigner le vocabulaire autant que possible dans des collocations,
des expressions idiomatiques et des expressions a grammaire implicite. Les structures
grammaticales quant a elles devraient étre transmises sans formulation de régles en tant
qu'unités lexicales — dans la mesure du possible.

Du point de vue des neurosciences et de la didactique des langues, cette recomman-
dation de mise en réseau a un sens, notamment parce que le modéle du « lexique mental »
ressemble a un gigantesque réseau dans lequel les acquisitions sont traitées et conservées.

Les découvertes en neurosciences pourraient donc constituer une aide non négli-
geable tant dans I'enseignement que dans l'acquisition de moyens linguistiques et de
structures grammaticales, a laquelle la didactique et, en partie, les chercheurs, notamment
en neurosciences ont fait référence a plusieurs reprises ces derniéres années?.

2 LES NEUROSCIENCES - UNE VOIE A SUIVRE ?

Depuis le dernier débat suite au rapport PISA et les critiques sur la formation des ensei-
gnants qui en ont découlé, la recherche sur le cerveau a regu un nouveau statut dans le do-
maine de la didactique et de la pédagogie. Des disciplines telles que la neuro-éducation ou
la neuro-didactique semblaient apporter des solutions intéressantes pour la transmission
des contenus d'apprentissage, la recherche sur le cerveau en tant que « discipline scienti-
fique efficace pour le public » (traduit d'apres Groppel 2014: 176) s'est étonnamment vite
transformée en une « super discipline a responsabilité universelle » (ibid.). Il faut tout de
méme reconnaitre que méme les grands spécialistes en neurologie ont souligné que cette
nouvelle « leading science » (ibid. : 150) n'est pas un reméde pour un enseignement effi-
cace, mais peut contribuer a une meilleure compréhension « warum das funktioniert, was
ein guter Pddagoge tut, und das nicht, was ein schlechter tut » (Roth 2009: 58).’

Il convient cependant de nuancer et d'ajouter que, apres le premier buzz relatif aux
découvertes faites dans la recherche sur le cerveau et leurs effets sur les processus d'ap-
prentissage et de mémorisation, des critiques se font entendre ces derniéres années et

2 cf. Roth 2009, Wewetzer 2011, Huc/Smith 2008, Macedonia 2011.
3 Traduction: pourquoi ce que fait un bon pédagogue fonctionne et ce que fait un mauvais pédagogue ne fonctionne pas.
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prennent leurs distances par rapport aux approches neurodidactiques qui croient trouver

la solution a tous les problémes scolaires dans la recherche sur le cerveau.

La critique de Goppel* selon laquelle les représentants des neurosciences a orien-
tation pédagogique, malgré leur grande popularité en pédagogie, n'ont pas vraiment été
capables de fournir aux enseignants des concepts nouveaux, fructueux ou clarifiants (cf.
ibid.: 195), est certainement justifiée, mais il faut néanmoins reconnaitre (comme Goppel
finit par le faire) que les recherches neuroscientifiques ont apporté des résultats précieux
et passionnants pour la pédagogie et qui pourraient - en coopération avec des pédagogues
et des didacticiens — rendre l'enseignement plus efficace.

La grammaire et les processus mentaux sont en soi deux domaines qui, dans la
théorie récente du langage, ont donné lieu a des « arguments théoriques jusqu'au déni
conscient de la pertinence d'un tel lien ». Cela s'explique finalement aussi par le fait
que, pour beaucoup, les deux domaines relévent « de la compétence de deux disciplines
scientifiques différentes, a savoir la linguistique et la psychologie » (cf. Rehbein / Redder
1999: 1sq.) Mais cela n'a pas toujours été le cas.

L'interaction entre les processus mentaux et les connaissances grammaticales n'est
rien de nouveau en soi. Dés le début du XIX¢ siécle, Wilhelm von Humboldt a reconnu
le « lien entre les formes linguistiques et les formes de pensée et de culture » comme
une caractéristique centrale de la langue. Il a méme établi un lien entre une « analyse des
formes linguistiques et une analyse de la pensée ».

Redder et Rehbein donnent un apercu historique trés intéressant quant au déve-
loppement des interactions entre la grammaire et les processus mentaux de Humboldt,
Steinthal, Weisgerber, de Saussure jusqu'au psychologue Biihler, qui a tenté de créer une
synthése entre le psychique et le linguistique (cf. ibid.).

Alors, pour répondre aux exigences d'un enseignement efficace, comme le préconise
entre autres le curriculum de I'enseignement secondaire en Autriche, les questions sui-
vantes se posent :

* dans quelle mesure les structures grammaticales et le vocabulaire peuvent-ils et
doivent-ils étre enseignés simultanément ;

*  comment peut-on augmenter la quantité et la qualité de cette interconnexion ;

* quelles stratégies d'apprentissage peuvent-elles étre appliquées afin de stabiliser les
réseaux neuronaux ainsi créés, pour que les acquis puissent étre transférés et conso-
lidés, et enfin, la question fondamentale :

e quelle « quantité de grammaire » doit (encore) étre apprise ?

Nous allons essayer d'apporter une réponse a ces questions dans ce qui suit et de les
illustrer d'exemples en vue d'éventuelles solutions.

4 Voir Goppel 2014, qui refléte entre autres de maniére critique les approches des « Big Five » , des neuroscienti-
fiques actifs dans l'enseignement en Allemagne, Roth, Singer, Hiither, Spitzer et Bauer.
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2.1 Vers une « économie » de I'enseignement des langues
étrangeres...

L'une des découvertes les plus importantes des neuroscientifiques est certainement le fait
que l'information linguistique est traitée dans des réseaux neuronaux et non - comme on
le supposait auparavant - dans des « modules sensoriels isolés (vision, audition, etc.) ».
Le langage n'est donc plus un phénoméne abstrait de cognition, mais consiste en des
connexions neuronales profondes qui combinent la vue, I'ouie, la parole et le mouvement
en unités fonctionnelles (cf. Macedonia 2011: 88).

« Brain-based education is learning in accordance with the way the brain is natu-
rally designed to learn » (Jensen 2008: 4). Considérant que le travail du vocabulaire
active a la fois I'hémispheére droit et I'hémisphére gauche du cerveau, mais que la gram-
maire se déroule principalement dans I'hémisphére gauche, il est logique de relier les
deux et, comme l'appelle Jensen (ibid.: 22), d'activer I'apprentissage du cerveau entier,
« the whole-brain-learning ». Comme on le sait, nos deux hémisphéres cérébraux traitent
l'information différemment, alors que 1'hémisphére gauche est responsable du langage,
I'hémisphére droit collecte l'information par l'image, mais ils travaillent ensemble dans
le processus d'apprentissage. Sousa cite un exemple trés simple, mais éloquent. Tout
comme nous attrapons mieux les balles avec les deux mains (cf. Sousa 2006: 57sqq.),
nous pouvons aussi recueillir et traiter plus d'informations si nous activons nos deux hé-
misphéres. L'acquisition via différents canaux de perception, la répétition constante et la
consolidation de certains schémas neuronaux favorisent la mise en réseaux des savoirs. Il
s'agit donc d'une approche multidisciplinaire qui vise a favoriser l'inclusion de la nature
du cerveau dans la prise de décision. « Brain-based approach », I'approche fondée sur le
cerveau n'est pas encore en soi une recette pour un bon enseignement. Mais si nous réflé-
chissons a ce que nous savons déja sur le cerveau, alors enseigner et apprendre « with the
brain in mind », avec le cerveau en téte (cf. ibid.), nous pourrions prendre des décisions
plus efficaces et atteindre plus d'apprenants, mieux et plus souvent. Les neurosciences ont
donné des résultats utiles et convaincants a cet égard, qui peuvent a leur tour contribuer a
la réussite de la conception des legons, a de meilleurs résultats d'apprentissage et aussi a
une augmentation de la motivation des apprenants s'ils sont utilisés a bon escient. Parce
que « das lernende Gehirn hélt verschiedene Lernmdglichkeiten bereit »° (cf. Brand /
Markowitsch 2009: 81).

2.2 « Moins, c'est souvent plus »

Réussir un réseau nécessite deux choses : la quantité et la qualité. La premiére est évi-
dente - plus j'utilise des mots, une collocation ou méme une forme verbale, plus je les

5 «le cerveau en mode d'apprentissage offre diverses fagons d'apprendre »
pp g ¢ pp
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retiens vite. Pour une qualité optimale, Brand et Markowitsch (2009: 81) défendent la
these selon laquelle les apprenants obtiennent de meilleures performances d'apprentis-
sage et surtout de rétention si I'on tient compte de la « réduction des besoins en mémoire
et d'une stratégie spécifique pour l'augmentation ciblée de certains apprentissages et per-
formances de mémoire » . A ne pas oublier, bien sir, d'autres compétences cérébrales
comme l'attention, la concentration et surtout la motivation.

Mais comment réduire les exigences imposées a la mémoire selon la devise « moins,
c'est souvent plus » lors de l'apprentissage d'une langue étrangere ?

Grace aun apercu global au début de la lecon, suivi d'instructions « étape par étape » .
Le programme d'études et le plan d'apprentissage sont présentés sur une grande image,
suivis des détails qui sont présentés en sous-titres. Par la suite, il y aura des alternances
répétées entre la grande image et les sous-titres (cf. Jensen 2008: 22). Ainsi, les appre-
nants sont préparés a ce qu'ils apprennent par « priming » (traitement inconscient, ce qui
a son tour conduit a une meilleure performance de reconnaissance). De plus, cette struc-
turation et cette organisation de I'unité d'enseignement servant comme « aide au stockage
externe » , ces ¢léments peuvent ensuite étre utilisés a nouveau comme une incitation a
rappeler ce qui a été appris (Brand /Markowitsch 2009: 82).

Dominique Abry et Marie-Laure Chalaron (1996: 4) dans leur livre « La grammaire
des premiers temps, volume 1 » fournissent un exemple trés réussi de réduction de la
grammaire dans les premieres lecons. Elles s'appuient sur Dubois et sa grammaire struc-
turelle et plaident pour une classification des verbes au présent selon les régularités pho-
nétiques. C'est ainsi que les verbes sont appris dans les lecons initiales selon leurs termi-
naisons identiques et non selon le schéma traditionnel « ler, 2e, 3e - groupe » .

L'exemple des verbes en -er (a 1 base) au présent illustrera leur catégorisation par
classement phonétique:

Verbes réguliers en -er avec l'indice que ces verbes représentent 90% des verbes
francais :

1.Je parl e
2.Tu parl es
3.1l/Elle/On | parl e
6. lIs/Elles parl ent
4. Nous parl ons
5.Vous parl ez

L'apprentissage des verbes au présent en - er se concentre ici sur la régularité pho-
némique des trois premicres personnes au singulier et de la troisiéme personne au plu-
riel. En éliminant les explications compliquées, les exceptions, les terminaisons plurielles,
ainsi qu'au début le pluriel a la 1¢ére et 2éme personne, et en introduisant les applications
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répétées a d'autres exemples tels que aimer, écouter, habiter, les terminaisons phonétiques
mais aussi graphiques sont automatisées et pourraient étre plus facilement réappliquées en
apprenant de nouveaux verbes. Considérant que tous les verbes francais - a I'exception de
étre, avoir, aller et faire - ont la méme régularité phonétique au singulier, cette réduction
et cette concentration sur la prononciation des verbes dans les lecons initiales contribuent
fondamentalement au fait que les conjugaisons s'apprennent beaucoup plus facilement
ultérieurement, comme de nombreuses expériences avec mes apprenants le montrent. Le
fait que les terminaisons soient écrites différemment est alors automatiquement mémorisé.

Les verbes ne sont donc pas seulement stockés selon leur signification, mais aussi
selon les formes phonétique, graphémique, morphologique, syntaxique et sémantique.
Dans la forme phonétique, par exemple, on a constaté que certaines parties du mot sont
stockées plus profondément, ce qu'Aitchison appelle « Badewanneneffekt », (Merz 2009:
3), l'effet baignoire. C'est a dire que les sons au début et a la fin du mot sont stockés de
manicre plus accessible que le reste du mot, comme si le mot était une personne étendue
dans une baignoire, avec téte et pieds a chacune des extrémités.

Bien siir, ces connaissances phonologiques ne suffisent pas a elles seules. La connais-
sance syntaxique, qui définit la position du mot dans la phrase, peut également étre op-
timisée en ajoutant des structures grammaticales simples telles que « je parle francais, il
parle allemand, ils parlent espagnol, etc. ». Ceci active simultanément les connaissances
morphologiques, structurelles et sémantiques.

L'approche d'Abry est trés intéressante dans la mesure ou elle lie les régles gramma-
ticales aux particularités phonétiques, ce qui est malheureusement trop souvent négligé
dans les cours de frangais, comme le souligne également Berri :

« Une bonne compétence communicationnelle n'est pas seulement comme le pensent
généralement de trop nombreux didacticiens, une maitrise convenable de la syntaxe et du
lexique assez conséquent. C'est aussi, comme le précise Pagel (1996) une maitrise des
aspects phonétiques et, en premier lieu, des éléments prosodiques » (Berri 2007: 247).

La sémantique, et donc aussi la grammaire, sont étroitement liées a la phonétique,
puisque tous les sons que nous produisons pour communiquer veulent transmettre un
sens. Produire correctement des sons signifie aussi produire un sens. Conjuguer correc-
tement des verbes, mais surtout les prononcer correctement, c'est aussi transmettre leur
sens et se faire comprendre, parce que - comme le souligne a juste titre Berri — sans une
bonne prononciation orale, nous n'avons aucune possibilité de transmettre un message
qui soit vraiment et correctement compris, méme si les mots étaient bien choisis et la
syntaxe correcte (voir ibid.). Il suggére donc de changer I'ordre des niveaux d'acquisition
des langues, car si I'on veut étre compris, il faut « avant tout étre capable de produire des
suites phonétiques correctes » (ibid.: 248).

Pour cette raison, de nombreux didacticiens soutiennent que I'apprentissage des lan-
gues étrangeres devrait d'abord commencer par la langue orale et puis étre suivie par la
partie écrite - un aspect qui sera abordé plus en détail dans un chapitre ultérieur.
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Une bonne prononciation et une bonne compréhension favorisent également la mo-
tivation de 'apprenant, abaissent les seuils d'inhibition et consolident ce qui a déja été
acquis. « La maitrise de la prononciation, du fait méme qu'elle dégage un encouragement
important, meéne a une acquisition des aspects grammaticaux et lexicaux de maniere plus
efficace, justement lorsque l'apprenant aura pris confiance en lui parce qu'il sait pronon-
cer. Il n'hésitera pas a intervenir, c'est a dire a pratiquer la langue » (ibid.: 249).

2.3 Comment rendre la grammaire « jolie »?

Puisque le langage et les gestes sont trés proches I'un de l'autre, peut-étre méme de la
méme origine, les gestes, ainsi que les expressions faciales, peuvent étre utilisés de ma-
niere trés profitable pour I'apprentissage du vocabulaire ou des structures grammaticales,
car ils soulignent encore davantage le sens. Il est bien connu que les apprenants se sou-
viennent mieux du vocabulaire lorsqu'ils ajoutent une autre compétence. Que ce soit par
I'image, le geste, I'haptique. De plus, la référence a la mélodie de la parole est toujours
établie en premier lieu lorsqu'on parle d'une langue.

Les gestes et les expressions faciales sont aussi inséparablement liés a I'expression
orale, ce qui accroit la mise en réseau. Les zones cérébrales correspondantes - le cortex
moteur et le cortex sensoriel - sont juxtaposées et étroitement liées, puisque la méme moi-
tié du cerveau gére la valeur symbolique des mots, des gestes et des expressions faciales
(Huc 2008 : 31).°

De plus, les découvertes neuroscientifiques ont montré que les caractéristiques pro-
sodiques telles que l'intonation, I'accentuation, le rythme et la mélodie du son jouent un
role décisif dans l'acquisition du langage. La prosodie en particulier, qui a les mémes
circuits neuronaux que la musique, est d'une grande importance, surtout dans le domaine
de la syntaxe, car elle nous permet de séparer les mots d'une phrase entendue et de nous
concentrer sur les informations nouvelles ou importantes de la phrase (cf. ibid.).

Pour bien comprendre le sens d'un énoncé oral, I'accentuation, le rythme des phrases
et, surtout, l'intonation sont beaucoup plus décisifs que les mots utilisés. I1 est tres diffi-
cile de comprendre une phrase mal accentuée (Parizet 2008: 116). Bien sir, le langage
écrit accentue aussi la séparation des mots, mais notre cerveau semble beaucoup plus
réceptif au langage parlé, tout comme nous sommes beaucoup plus réceptifs a la musique
qu'aux partitions.

Par conséquent, les apprenants devraient étre sensibilisés a certaines caractéristiques
prosodiques du frangais le plus tot possible.

6 Concernant la communication non verbale d'un point de vue didactique en langue étrangere voir également
Reimann 2016
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Avec son spectacle « Ritmimots » 7, Régine Llorca a mis en scéne l'interaction entre le
rythme, l'expression faciale et les mots avec des exemples trés convaincants et a montré en
méme temps a quel point la mise en réseau peut aider a améliorer la prononciation et donc la
compréhension de la parole, mais aussi la compréhension pour la langue elle-méme. Dans
son émission sur le Bayerischer Rundfunk, elle explique la rapidité avec laquelle on peut se
concentrer sur la mélodie de la phrase grace a une musique de fond rythmique.

Elle illustre sa méthodologie entre autres par la phrase d'exemple : « Approchez
Mesdames Messieurs » et accentue les syllabes des mots en tapant dans les mains et en
¢élevant la voix. L'élément gestuel renforce ainsi le rythme. Une approche familiére en soi,
car depuis la petite enfance « l'acquisition du langage... est soutenue par le mouvement.
Cela commence par le chant et le jeu des doigts et se poursuit a la maternelle ou a I'école
primaire avec des chants soutenus par des gestes et des mouvements » (Seeringer 2015:
11).

Selon Lloreca, il est tres facile de mettre I'accent sur les syllabes correctes, « il suffit
de sentir ou on bouge en parlant » , car l'accent n'est rien d'autre que I'énergie qui est dans
le corps. Alors elle renforce les syllabes accentuées par des mouvements de la téte, des
mains ou méme simplement des sourcils. En méme temps, la phrase obtient sa propre
mélodie, un rythme a trois mesures, semblable a une valse.

Approchez Mesdames Messieurs

Puis elle ajoute dans le méme rythme : venez ! ! entrez ! entrez ! !

Chaque apprenant peut comprendre cette mélodie de la phrase par une écoute
consciente, puisqu'elle existe déja, « alors il suffit de savoir écouter la phrase, pour faire
sortir sa musique ». Et une fois le bon rythme et la mélodie de la phrase trouvés, alors
cette phrase résulte en un théme, une idée. Comme exercice supplémentaire, on peut de-
mander aux apprenants de trouver d'autres thémes qui ont le méme rythme. Les phrases
nouvellement formées devraient couvrir des sujets réalistes, tels que p.ex. « faire les
courses au marché » :

Des pommes, des poires, et voila de belles tomates !

L'accentuation renforce la signification de ces phrases ; on sait que quelqu'un est
appelé pour lui montrer quelque chose, ou pour lui demander de faire quelque chose.
L'accent mis au début a pour but d'attirer l'attention. Et c'est précisément cette intonation
qui est nécessaire pour les verbes de l'impératif : approchez, venez...

La musique, dans notre cas la mélodie de la phrase, est alors intentionnellement
utilisée pour faire des exercices de grammaire ou pour introduire, pratiquer et consolider
un nouveau vocabulaire. Régine Llorca résume dans l'interview combien il est important
de bien présenter I'ensemble, « faire joli » , c'est-a-dire de motiver l'apprenant par des
conditions cadres agréables.

7 L'exemple suivant est tiré de la premiere émission de radio scolaire (1999) d'une série en sept parties « Rit-
mimots : le francais par l'oreille musicale » intitulée : La pulsation magique. L'interview avec Régine Llorca sur
Bayern 2 Radio a été réalisée par Francine Singer.
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Elle évoque aussi la possibilité de s'amuser avec des mélodies de phrases en pro-
nongant plusieurs phrases avec le méme rythme en méme temps. Elle utilise donc les
techniques de « chansons...pour la parole » . Par son approche multidisciplinaire, l'inte-
raction de différentes compétences et la mise en réseau qui en résulte, elle montre et aux
apprenants et aux enseignants qu'une « réorientation » de I'enseignement grammatical
peut conduire a des résultats tres efficaces.

La langue parlée et les gestes forment ensemble un « systéme de communication
qui s'est développé avec succes depuis des milliers d'années » (Macedonia 2012: 89).
Aprées tout, nous apprenons par le biais d'exemples, pas de « l'intériorisation d'une régle
abstraite » (Multhaup dans : Thurmair 2010: 362). Bien sir, cela exige des exemples
convaincants, de qualité mnémotechnique et encore mieux des exercices sociométriques.
Il semble efficace de montrer la prononciation des sons et de demander aux éleves de les
imiter (Macedonia 2012: 91).

Les neurones miroirs sont responsables du fait que dans notre cerveau, seule I'obser-
vation d'un mouvement par un locuteur stimule les mémes voies neuronales que si nous
avions effectué les mouvements nous-mémes (Huc / Vincent Smith 2008: 31).

Pierre Huc, neuropsychiatre, et Brigitte Vincent Smith, spécialiste en didactique,
concluent dans leurs travaux de recherche communs que, surtout pour les apprenants A1,
l'accent doit étre mis sur les exercices oraux, qui doivent étre réalisés avec les expressions
faciales et les gestes, et que « les méthodes qui activent les mémes aires cérébrales que le
langage parlé spontané, en dehors de toute contrainte grammaticale ou écrite, sont donc
probablement les plus efficaces » (ibid.: 31.).

Ce qui souléve bien sir la question de savoir quelles méthodes devraient étre utili-
sées pour, d'une part, stabiliser les réseaux neuronaux qui se sont développés et d'autre
part pour transférer ce qui a été appris dans la mémoire a long terme.

3 QUE FAIRE POUR QUE CE QUI A ETE APPRIS RESTE
DANS NOTRE MEMOIRE?

La mémoire a long terme est pratiquement illimitée en termes de temps et de nombre

d'unités de mémoire. Une différenciation bien connue est, par exemple, la division en

contenus déclaratifs (que 1'on peut expliquer) et non déclaratifs (Squire 1987).
Cependant, il existe également des subdivisions en « systémes organisés hiérarchi-

quement » , comme les quatre catégories de mémoire de Tulving (Tulving 1995) et Mar-

kowitsch (Brand/Markowitsch 2009: 71), qui en a méme rajouté une cinquiéme:

1. la mémoire episodique, le systéme « hiérarchiquement le plus élevé » qui stocke
les événements qui ont une relation claire avec I'espace, le temps et les situations,
comme les autobiographies ou les voyages dans le temps



280  VESTNIK ZA TUJE JEZIKE/JOURNAL FOR FOREIGN LANGUAGES

2. la mémoire semantique, également appelée systéme de connaissances, qui contient
par exemple des connaissances sur les formules mathématiques ou les capitales des
pays

3. lamémoire perceptuelle, qui nous permet de reconnaitre des objets, des personnes,
des sons ou des stimuli sur la base d'un sentiment de familiarité. Tulving et Marko-
witsch la décrivent comme « présémantique » , c'est-a-dire qu'il n'est pas nécessaire
de pouvoir nommer d'ou on connait I'objet correspondant, etc.

4. le priming qui conduit a une meilleure reconnaissance par des choses déja incon-
sciemment connues

5. la mémoire procédurale, qui fonctionne en grande partie inconsciemment et qui
inclut les habiletés motrices comme la natation, etc. Son contenu n'est pas ou diffi-
cilement verbalisable.

Ce ne sont pas toutes les informations que nous obtenons qui entrent dans la mé-
moire a long terme. La sélection des stimuli, qui sont traités en premier lieu, est faite par
la mémoire de temps ultra-court. Seuls les contenus d'intérét peuvent étre stockeés.

Sarah-Jayne Blakemore et Uta Frith® (2005: 152) l'illustrent par un exemple tres
simple : il s'agit d'examiner attentivement les lettres suivantes et d'essayer de mémoriser
leur ordre en une minute.

PPNQTDDCADJPMNOPMPS

Sans moyens mnémotechniques, on ne se souviendra siirement que d'une fraction,
et/ou de certaines des premicres lettres. Mais si on obtient de l'aide, par exemple le texte
du refrain (petit papa noél, quand tu descendras du ciel avec des jouets par milliers, n'ou-
blie pas mes petits souliers), on se replie - dans ce cas - sur la mémoire sémantique, ce qui
fait a son tour rappeler plus de lettres dans leur ordre, sinon toutes.

Les contenus d'apprentissage avec un sens ou des associations activent une zone
supplémentaire du cerveau, le « cortex préfrontal inférieur gauche » (ibid.).

La mémoire a court terme, une « mémoire passive » (Brand/Markowitsch 2009 : 71)
ne convient que pour une répétition immédiate. Elle est également assez limitée et ne peut
enregistrer qu'environ 7 informations détaillées a la fois et les stocker pendant environ 15
a 20 secondes. Les informations importantes par contre sont immédiatement enregistrées
(Blakemore 2005: 152).

8 Blakemore et Frith citent 'exemple de Twinkle, petite étoile scintillante, et vu le contexte, j'ai choisi un célébre
chant de Noél frangais.
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4 COMMENT STOCKER LACQUIS - OU LASSOCIER
AVEC CE QUI EST FAMILIER

Le stockage peut se faire, par exemple, par l'association de nouvelles choses a apprendre
et de contenus de la mémoire a long terme. Une bonne structuration ou organisation
du matériel d'apprentissage facilite ce processus. Par exemple, lors de 'apprentissage
du vocabulaire, le regroupement en fonction du contenu ou de critéres phonétiques est
avantageux. Ces catégories sont ensuite d'importants conseils de récupération lors de la
mémorisation ultérieure.

Dans sa thése Kalka (2002: 29sqq.) donne un apercu trés complet des différentes
possibilités et stratégies d'enseignement du vocabulaire, qui peuvent également étre appli-
quées aux unités grammaticales. Elle traite entre autres des stratégies de pensée de Rohrer
et mentionne « l'abstraction, c'est-a-dire la recherche de caractéristiques communes » .
Différents vocabulaires sont ainsi donnés, ce qui permet de trouver des caractéristiques
communes. La « pensée taxonomique » est une hiérarchisation de « l'information codée
linguistiquement » par la superordination, la subordination et I'ordre secondaire.

Les exercices avec des verbes sont particulierement adaptés a cette fin, surtout des
verbes qui expriment une certaine procédure. Un exemple serait un exercice avec des
verbes réflexifs sur le sujet « le matin » : se réveiller, se lever, se laver, se brosser les
dents... Bien sir, cet exercice pourrait aussi étre soutenu par du matériel visuel, car des
études empiriques ont montré que les éléves apprennent mieux des mots accompagnés
d'images que des mots seuls.

Les apprenants a qui on présente des mots et des images ont 1'occasion de construire
des modéles mentaux et verbaux et d'établir des liens entre les deux. Cependant, si l'ap-
prenant n'est confronté qu'aux mots, il a la possibilité de construire un « verbal mental
model » , mais il est peu probable qu'il construise un « pictural mental model » et éta-
blisse des liens entre les deux (Mayer 2001: 63). Bien sir, il est préférable d'utiliser des
images « figuratives » qui évoquent directement des associations et déclenchent donc des
réactions « affectives » plutdt que des images purement « logiques » (Hecke 2010: 11).

Les associations aident a conserver les connaissances en reconnaissant les relations.
Comme notre mémoire peut aussi trés bien stocker des schémas, nous formons des ana-
logies, c'est-a-dire que nous reconnaissons des relations de référence.

Le stockage est ensuite suivi de la phase de consolidation. Les références a tout
ce qui est connu, familier, aux sujets qui ont déja été traités, y compris les disciplines
voisines, facilitent la consolidation du nouveau a l'apprenant (cf. Brand/Markowitsch
2009: 73).

Pour présenter la grammaire d'une maniére efficace et simplifiée, il faudrait faire
beaucoup plus de références a ce qui est familier. Prenons I'exemple de l'introduction
des questions en frangais. Pour ce chapitre de grammaire, la comparaison avec d'autres
langues s'est avérée tres utile.
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Les trois types de questions frangais s'expliquent trés bien par - dans notre cas -
des comparaisons avec la langue maternelle allemande ou l'anglais que les apprenants
connaissent bien.

1. Inversion :
Frangais : Ou vas-tu?
Allemand : Wohin gehst du?

2. Question avec est-ce que :
Frangais : Ou est-ce que tu vas ?
Anglais: Where do you go?

3. Intonation:

Frangais : Tu vas ou?

Allemand: Du gehst wohin? (utilisé en allemand seulement quand la fin de la
phrase n'a pas été comprise)

Le processus d'apprentissage est facilité par I'association avec le familier. La com-
préhension grammaticale s'effectue a travers un processus cognitif en partie basé sur
« la connaissance grammaticale inconsciente et construit une représentation mentale
de la structure grammaticale des phrases a partir de la séquence linéaire des unités
lexicales » (Fabricius - Hansen 1999: 16). Bien sir, dans le sens d'une réduction des
exigences, il ne faut pas introduire les trois types de questions en méme temps, car cela
peut étre plutot contre-productif et peut étre source de confusion, mais I'expérience des
unités d'enseignement a montré que cette approche est trés positive et donne de trés
bons résultats.

Dans leur manuel scolaire interlingual « Découvrons le francais » (Riickl et alii,
2013), Michaela Riickl et ses collegues mettent en réseau la langue a apprendre avec des
connaissances linguistiques déja acquises et connues dans d'autres langues romanes et
optimisent ainsi considérablement le succes de I'apprentissage.

5 METTRE LACCENT SUR L'ORAL

Claude Germain de 1'Université du Québec et Joan Netten de I'Université de Terre-Neuve
ont présenté une étude trés intéressante.

Ils divisent la grammaire pour l'acquisition d'une langue seconde et d'une langue
étrangere en deux groupes : la grammaire interne, qui n'est importante que pour la pro-
duction orale, et la grammaire externe pour la langue écrite, examinent les différences
entre la langue parlée et écrite en utilisant l'exemple du frangais, et utilisent leur concept
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développé pour démontrer l'influence significative que la grammaire interne — c'est a dire
la production orale — a sur la production écrite.

Ils concluent qu'une correction plus intensive de la prononciation et des erreurs d'ex-
pression orale et de production améliorera avant tout la production écrite. Des études
menées dans des écoles canadiennes et chinoises aupres de centaines d'éléves ont donné
des résultats prometteurs (Germain/Netten 2013: 15sqq.).

Dans leur étude, ils se réferent a la théorie de Michel Paradis (Paradis 2004, 2009),
qui distingue entre mémoire déclarative et mémoire procédurale.

La premiére provient du domaine du conscient et inclut le savoir métalinguistique
(vocabulaire, régles de grammaire, conjugaison des verbes), tandis que la mémoire pro-
cédurale comprend le domaine du non conscient - et inclut, par exemple, l'aptitude a
communiquer. Les deux dépendent de processus cérébraux complétement différents
(Germain/Netten 2013: 18).

Dans leur approche neurodidactique de la médiation linguistique, Germain et Netten
font donc une distinction trés stricte entre ces deux types grammaticaux. Dans ce contexte,
ils soulignent également le fait que le mot grammaire vient du latin grammatica (l'art de
tracer des lettres) et que les grammaires ont été inventées pour apprendre a écrire une
langue qui était déja parlée. Ils plaident donc pour l'apprentissage de deux grammaires
- une interne pour la langue parlée et une externe pour la langue écrite, ainsi que la sé-
quence d'apprentissage - langue parlée - lecture - langue écrite.

Si on commence seulement par le langage oral au début, les étudiants développent
leur grammaire interne. Les éléves ayant un niveau de débutant ou de faux débutant
écrivent trés souvent comme ils le pensent spontanément, c'est-a-dire les structures lin-
guistiques qu'ils ont déja automatisées en langage parlé. Et si cette grammaire interne est
incorrecte, les structures grammaticales de la langue écrite le seront aussi.

D'ou l'importance de corriger d'abord les erreurs dans la langue parlée afin d'amélio-
rer la compétence de la langue écrite. Pour pouvoir lire correctement, les éléves doivent
étre capables de faire le bon lien entre les mots qu'ils lisent et de leur donner un sens.

Mais si ces connexions n'ont pas été faites oralement au préalable, I'apprenant a
tendance a lire mot a mot sans comprendre le sens réel de la phrase. Il doit aussi étre ca-
pable de faire un lien correct entre le son et son écriture. Prenons I'exemple simple, mais
efficace : ils ont des enfants - s'il prononce mal , il lit ils sont des enfants, ce qui a un sens
tout a fait différent. Il est important d'observer d'abord comment le mot est écrit avant de
'écrire soi-méme. Et c'est exactement ce que nous faisons quand nous apprenons notre
langue maternelle. D'abord on imite, on parle, on nous fait la lecture et on lit inconsciem-
ment, puis on apprend a écrire (cf. ibid.: 15 sqq.).

Mohammed Al-Khatib appelle la grammaire explicite la grammaire franche parce
qu'elle ne cache pas la réalité et I'importance de la grammaire dans l'acquisition du lan-
gage. Il appelle la grammaire implicite grammaire cachée car, a son avis, elle cherche a
cacher sa difficulté aux apprenants. Il souléve également la question Iégitime de savoir si
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la grammaire implicite ou interne ou mentale seule peut aider a l'acquisition du langage
communicatif.

Cependant, certains éléves trouvent cela difficile parce qu'ils ont besoin d'un cadre
grammatical sur lequel s'appuyer. Bien sir, ils doivent étre guidés par 'enseignant a la
régle grammaticale (cf. Al-Khatib 2008).

Le role de l'enseignant est certes un rdle clé. Surtout dans I'enseignement avec des
approches trés communicatives, ou « les structures linguistiques et la grammaire ne sont
souvent pas cognitives et explicitées », l'enseignant doit avoir une connaissance gram-
maticale trés solide, comme le dit fort justement Maria Thurmair (Thurmair 2010: 360).

Il devrait avant tout promouvoir la « language awareness », la conscience linguis-
tique des ¢léves et avoir des connaissances approfondies en termes de fréquence, de fiabi-
lité, de portée, d'exceptions et étre capable d'évaluer correctement le niveau de difficulté
(cf. ibid.: 361). Un beau défi.

6 CONCLUSION

Une distinction entre la grammaire interne, qui n'est importante que pour la production
orale, et la grammaire externe pour la langue écrite dans les cours pour débutants, surtout
en francais, semble pertinente, d'autant plus qu'en réduisant la grammaire a 1'essentiel,
en se concentrant sur l'expression orale et la prosodie, et en mettant en réseau différents
canaux de perception, on parvient a une immersion plus intensive dans la nouvelle langue
et, en méme temps, a renouer avec les expériences antérieures réussies, ce qui a pour effet
de motiver les ¢éléves pour la langue étrangere.

Parce que chaque apprenant veut pouvoir communiquer le plus rapidement possible.
Apres cette phase initiale, cependant, il ne faut pas se passer d'explications grammaticales
explicites, car la compréhension de la terminologie de base et la connaissance du travail
grammatical constituent une « boite a outils de base » pour l'apprentissage des langues
tout au long de la vie (Fayndrich 2000: 7) et favorisent aussi l'autonomie de I'apprenant.

Cependant, les cours de grammaire devraient toujours étre mis en réseau et inté-
grés dans une variété de méthodes. Les découvertes neuroscientifiques n'apportent pas
de solutions en soi, mais des suggestions intéressantes pour une réorientation de 1'ensei-
gnement de la grammaire. Et par la suite peut-étre une (re-)motivation des éléves pour la
langue de Moliére...
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POVZETEK
LaZjemu in bolj navdihujo¢emu poucevanju slovnice naproti

Kot je znano, je bil pomen slovnice pri poucevanju tujega jezika od nekdaj najbolj priljubljena
tema razprav med jezikovnimi strokovnjaki, didaktiki in jezikoslovci (Thurmair 2010: 357). Mne-
nje Stevilnih sodelavcev, da je poucevanje (v nasem primeru francoske) slovnice vse tezje, med
drugim odpira naslednja vprasanja:

»  Kako lahko poucevanje jezika naredimo uéinkovitejse?

«  Aliin v kaksni obliki je poucevanje slovnice sploh e smiselno, tako da »optimizira u¢ni
proces« (Thurmair 2010: 357), pri katerem ucenci pridobivajo znanje slovnice in urijo
svoje vescine?

»  Kako lahko uc¢encem pomagamo pri razumevanju slovnice in pri pridobivanju slovnic-

nih znanj, obenem pa jih motiviramo za ucenje jezika?
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Iskanje odgovorov na ta vprasanja za ucitelje nikakor ni enostavno, predstavlja pa zanimiv iz-
ziv. Po zadnji razpravi o rezultatih raziskave PISA in z njo povezani kritiki izobrazevanja uciteljev
strokovnjaki na podro¢ju didaktike in pedagoskega dela ve¢ pozornosti namenjajo raziskovanju
mozganov. Kljub nekaterim kriticnim odzivom je treba priznati, da so nevroznanstveniki prili do
dragocenih in vznemirljivih odkritij, ki sicer sama po sebi ne prinasajo resitve, ob povezovanju s
primernimi didakti¢nimi nalogami pa lahko pripomorejo k doseganju dobrih u¢nih rezultatov. Da
bi utemeljila to trditev, avtorica v prispevku predstavi konkretne primere, ki izhajajo iz izkusenj,
ki jih je pridobila pri poucevanju francoscine.

Kljuéne besede: poucevanje tujega jezika, nevrodidaktika, nevroznanost, poucevanje slovnice,

jezikovna zavest

ABSTRACT

For an easier and more motivating use of grammar

“As we all know, the importance of grammar in foreign language teaching ...has been the most
popular object of dispute among practitioners, didacticians and linguists since forever” (Thurmair
2010: 357).

Moreover, the many comments from colleagues that it is becoming increasingly difficult to teach
grammar, in our case French grammar, raise the following questions:

*  how to make language teaching more effective,

*  whether and in what form grammar teaching still makes sense and “can optimise acqui-
sition processes” (Thurmair 2010: 357), through which learners acquire grammatical
knowledge and skills,

*  how to help learners understand grammar and acquire grammatical knowledge while
motivating them to learn the language.

This is certainly not an easy task for teachers, but is a nice challenge!

Since the last PISA debate and the associated negative comments on the actual teacher training,
brain research has been given a new status in the field of didactics and pedagogy. In spite of critical
voices, it must be admitted that neuroscientists have achieved valuable and exciting research re-
sults that are not in themselves a solution to the problems outlined above, but in combination with
suitable didactic exercises can achieve good learning effects.

Some concrete examples from French lessons will be used to illustrate this.

Keywords: foreign language teaching, neurodidactics, neuroscience, grammar teaching, language

awareness
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RESUME

De nombreux retours de collégues enseignants selon lesquels il devient de plus en plus difficile
d'enseigner la grammaire, dans notre cas la grammaire frangaise, soulévent naturellement la ques-
tion de savoir
*  comment rendre I'enseignement des langues efficace,
. si 'enseignement de la grammaire a encore du sens et sous quelle forme,
. si on peut « optimiser les processus d'acquisition » (Thurmair 2010: 357), par lesquels
les apprenants acquiérent des connaissances et des compétences grammaticales,
*  comment aider les apprenants a comprendre la grammaire et a acquérir des connais-
sances grammaticales tout en les motivant a apprendre la langue.
Ce n'est certes pas une tache facile pour les enseignants, mais un beau défi a relever !
Au moins depuis le dernier débat autour de PISA et la remise en question de la formation des
enseignants, la recherche sur le cerveau a acquis un nouveau statut dans le domaine de la didac-
tique et de la pédagogie. Malgré toutes les critiques, qui reviennent sans cesse, il faut admettre
que les neuroscientifiques sont arrivés dans leurs travaux de recherche a des résultats précieux et
passionnants, qui ne sont pas en soi une solution, mais qui, combinés a des activités didactiques
appropriées, peuvent mener a une amélioration de I'enseignement et de 1'apprentissage.

Nous illustrerons notre propos de quelques exemples concrets tirés de nos legons de francais.

Mots-clés : didactique des langues étrangeres, neuro-didactique, neurosciences, enseignement de
la grammaire, apprentissage de la langue



