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Introduction 

 

La connaissance des langues étrangères et notamment de l’anglais est bien plus faible en 

France que dans les autres pays de l’Union Européenne. On peut s’en rendre compte 

facilement puisque les élèves ne maitrisent que rarement le niveau demandé dans le cadre 

européen commun de référence pour les langues (CECRL) à la fin de scolarité obligatoire. 

Partant de ce constat, on peut s’intéresser aux raisons des difficultés des élèves. Entre autres, 

il semblerait qu’il soit difficile de mémoriser le lexique et les structures pour pouvoir ensuite 

s’exprimer dans cette langue. Pour comprendre la raison de cette difficulté, il faut se pencher 

sur les stratégies que l’on propose aux élèves pour mémoriser ce que l’enseignant leur 

apporte. Il faut chercher une façon différente de permettre aux élèves de connaitre ce lexique 

et ces structures puisque la technique utilisée actuellement ne semble pas être la plus 

pertinente au vu des résultats des élèves français dans les langues étrangères.  

En se basant sur l’idée que la difficulté des élèves en langue est probablement partiellement 

due à des problèmes dans la mémorisation du lexique et des structures, je cherche à trouver 

une méthode qui permette aux élèves de mieux mémoriser les éléments qui composent la 

langue. Je souhaite donc m’intéresser à la mémoire kinesthésique et répondre à cette 

problématique : Comment la sollicitation de la mémoire kinesthésique peut permettre une 

meilleure mémorisation dans l’apprentissage des langues étrangères à l’école primaire ? 

Pour répondre à cette question, je présente dans un premier temps les recherches qui ont été 

faites sur le sujet. Je mets en avant les recherches sur la didactique de l’anglais mais aussi sur 

la gestuelle puis sur la mémorisation et enfin sur la gestuelle dans l’enseignement des langues 

étrangères. Dans un second temps, j’expose mon protocole d’expérimentation mis en place 

pour répondre à cette problématique. Je termine en présentant et en analysant les résultats 

obtenus lors de cette expérimentation.   
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1. Cadre théorique 

 

1.1 L’enseignement des langues étrangères à l’école primaire 

 

1.1.1 Cadre institutionnel 

 

La place de l’enseignement des langues étrangères à l’école primaire a beaucoup changé 

depuis 1995, avec une importance grandissante en maternelle.  

• 1995 : L’enseignement des langues étrangères n’apparait qu’avec les programmes de 

1995 en dernière année de cycle 2, avec 1h en CE1 et 1h30 au cycle 3.  

• 2002 : C’est avec les programmes de 2002, qu’une réelle place est donnée aux langues 

étrangères en maternelle. Il est indiqué que « l’école maternelle est partie prenante de 

l’effort du système éducatif en faveur des langues étrangères ou régionales »1. Ces 

programmes précisent aussi que les élèves doivent commencer à apprendre une langue 

étrangère dès la grande section. Il est aussi dit que les activités vocales doivent être 

l’occasion d’apprendre des chansons en langue étrangère.  

• 2007 : Dans le bulletin officiel de l’Education Nationale du 30 août 2007 spécifique à 

l’enseignement des langues étrangères, on ne retrouve pas d’éléments concernant la 

grande section et le cours préparatoire. L’enseignement débute donc en CE1 et se 

poursuit jusqu’en fin de CM2 en vue de l’atteinte du niveau A1. En revanche, 

EDUSCOL publie cette même année un dossier intitulé : « Chanter en langues 

étrangères à l’école maternelle. »  

• 2008 : Il n’est pas ici question de sensibilisation à une ou des langues en maternelle. 

Celui-ci indique qu’au cycle des apprentissages fondamentaux, les élèves de cours 

préparatoire, en anglais doivent avoir une pratique régulière et s’entraîner à 

mémoriser. Ils doivent acquérir le vocabulaire relatif à la vie quotidienne et quelques 

énoncés. 

• 2012 : La circulaire de préparation à la rentrée 2012 indique la « sensibilisation aux 

langues étrangères dès la maternelle » comme une priorité. Cette circulaire donne 

aussi des éléments pour l’enseignement des langues étrangères et préconise de « lier 

l'écoute de ces langues à des activités artistiques (chants, rondes, jeux dansés) et à 

développer leur imaginaire autour de sonorités inconnues ».  
                                                           
1
 Ministère de l’Education Nationale, 2002  
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Les services de l’Education Nationale ont par ailleurs publié en janvier 2012 des 

progressions pour les cycles 2 et 3 pour l’enseignement des langues vivantes. Il est 

indiqué pour le cours préparatoire que trois axes doivent être développés chez les 

élèves : « réagir et dialoguer », « comprendre à l’oral » et « parler en continu »2.    

• 2014 : Le projet de programme pour l’école maternelle redonne une place aux langues 

étrangères avec une sensibilisation dès la moyenne section où les enfants doivent être 

amenés à découvrir d’autres langues que la leur. Il est préconisé de présenter aux 

élèves différentes situations et différents supports pour une première prise de 

conscience de la diversité des langues. Les langues étrangères sont l’objet d’une des 

compétences attendues en fin de cycle : « s’intéresser à d’autres langues que le 

français »3.  

Concernant les élèves de grande section de maternelle actuellement, les programmes ne font 

pas encore mention des langues étrangères mais il est néanmoins possible de sensibiliser les 

élèves aux langues étrangères puisque cela permet de développer des compétences d’autres 

domaines de l’école maternelle. La sensibilisation aux langues peut être faite dans le cadre 

d’activités qui visent des compétences des domaines « agir et s’exprimer avec son corps », 

« percevoir, sentir, imaginer, créer ». Les langues peuvent être utilisées dans le cadre 

d’activités physiques, dans des chansons, entre autres. De plus, l’utilisation de différents types 

de jeu et l’implication corporelle correspond pleinement aux indications des programmes de 

l’Education Nationale du 19 juin 2008 puisqu’il est indiqué que « [L’école maternelle] 

s’appuie sur le besoin d’agir, sur le plaisir du jeu, sur la curiosité et la propension naturelle à 

prendre modèle sur l’adulte et sur les autres »4. 

Dans le socle commun des connaissances et des compétences, le deuxième pilier concerne la 

pratique d’une langue vivante étrangère. Ce pilier n’est pas évalué en fin de cycle 2 mais en 

fin de cycle 3. En fin de CM2, les élèves doivent avoir acquis des connaissances sur le 

vocabulaire, la grammaire, la phonologie et l’orthographe propre à la langue étudiée. Ils 

doivent aussi être capables de « savoir utiliser [la langue] de façon pertinente et appropriée en 

fonction de la situation de communication » 5. Enfin, l’étude d’une langue étrangère doit 

permettre de développer « la sensibilité [des élèves] aux différences et à la diversité 

culturelle ». Pour atteindre ces connaissances, capacités et attitudes à la fin de l’école 

primaire, un travail doit être mené tout au long de la scolarité de l’élève.   
                                                           
2
 Ministère de l’Education Nationale, 2012 

3
 Ministère de l’Education Nationale, 2014 

4
 Ministère de l’Education Nationale, 2008 

5
 Direction générale de l’enseignement scolaire, 2006 
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1.1.2 L’importance d’enseigner une langue étrangère à de jeunes enfants 

 

Il est commun de dire et de penser qu’il est plus facile d’apprendre une langue étrangère 

quand on est enfant . C’est ce qu’ont voulu prouver C. Snow en 1983 et Horwitz ,la même 

année, par leurs expériences. En 1992, Victori confirme et détaille les conclusions de ces deux 

premières enquêtes : 78% des personnes interrogées pensent que l’âge le plus propice à 

l’apprentissage d’une langue étrangère est entre 5 et 12 ans. J. Asher et R. Garcia (1969) 

appuient une nouvelle fois l’intérêt de commencer l’enseignement d’une langue étrangère 

quand les élèves sont jeunes. Ils démontrent qu’en commençant l’apprentissage d’une langue 

étrangère très tôt, les apprenants acquièrent une meilleure prononciation. 68% des enfants de 

1 à 6 ans qui participaient à l’enquête ont acquis une prononciation presque identique à celle 

des américains dont c’est la langue maternelle. C’est le cas de 41% des enfants entre 7 et 12 

ans et seulement 7% des enfants de 13 ans ou plus y sont parvenus. Oyama (1978) va aussi 

dans ce sens en montrant que chez un groupe d’immigrés italiens arrivés aux Etats-Unis entre 

5 et 18 ans, seuls ceux de moins de 12 ans à leur arrivée n’ont pas d’accent lorsqu’ils parlent 

anglais. Cependant, ces deux expérimentations ne reproduisent pas une situation 

d’apprentissage d’une langue étrangère en classe, ce qui peut changer les résultats. Une autre 

expérimentation, en classe, (Olson et Samuels (1973)) vient contredire cet avantage 

qu’auraient les plus jeunes dans l’acquisition d’une langue au profit des plus âgés. Daniel 

Gaonac’h (2006) conclue que « l’apprentissage d’une seconde langue par de jeunes enfants 

n’est pas toujours meilleur que celui réalisé par des adolescents ou des adultes si l’on contrôle 

suffisamment bien les conditions d’apprentissage » (p. 74). Pour Daniel Gaonac’h, 

l’apprentissage d’une langue étrangère à l’âge adulte présente certains avantages sur 

l’apprentissage en étant enfant tels que la possibilité de faire des transferts avec la langue 

maternelle, de meilleurs capacités métalinguistiques et métacognitives, de meilleurs stratégies 

pour la mémorisation. Toutefois, la langue maternelle peut aussi être un handicap dans 

l’apprentissage d’une seconde langue. 

Daniel Gaonac’h en 2006 vient apporter de nouveaux éléments sur l’intérêt d’un 

apprentissage précoce des langues étrangères. Selon lui, les mécanismes d’acquisition d’une 

langue ne sont pas les mêmes chez les enfants et les adultes. Lenneberg appuie cette idée 

selon laquelle, avant la puberté, une simple exposition à une langue permet l’acquisition, ce 

qui n’est plus le cas après. Gaonac’h (2006) remet en cause l’idée de période critique pour 

l’apprentissage d’une langue  en reprenant les propos de Lenneberg, Chomsky et Guberina. Il 

préfère la théorie selon laquelle il y aurait plusieurs périodes critiques pour les différents 
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aspects de la langue. Il conçoit qu’elle existe pour l’apprentissage de la langue maternelle 

mais pas pour l’apprentissage d’une langue étrangère. Il précise aussi qu’on retrouve cette 

idée de période critique pour l’acquisition des aspects phonologiques mais pas pour les autres 

aspects du langage. Il faut donc relativiser l’impact que peut avoir le fait de commencer 

précocement l’apprentissage d’une langue étrangère. Pour Gaonac’h (2006), « les conditions 

d’apprentissage, et notamment la durée d’exposition à la langue, semblent constituer des 

déterminants beaucoup plus forts de la réussite dans une seconde langue, que l’âge 

d’acquisition lui-même » (p. 74). 

 

1.1.3 Comment enseigner une langue étrangère à de jeunes enfants ? 

 

Michèle Garabédian (1996) donne de nombreux éléments qui permettent une meilleure 

approche de l’enseignement de l’anglais. Elle précise tout d’abord que l’anglais est une 

discipline scolaire à part. Pour elle, « […] apprendre et […] pratiquer [une langue étrangère] 

exige des efforts et du temps, et [sa] fréquentation est aussi une transformation ». (p. 5) 

L’enseignement de l’anglais doit prendre en compte nombre d’éléments extérieurs puisque 

celui-ci impacte les structures sensori-motrices, affectives, sensorielles et cognitives de 

l’enfant. Garabédian indique aussi que l’enseignement d’une langue étrangère demande de 

l’interdisciplinarité puisque pour elle, il doit prendre sa place dans les apprentissages 

fondamentaux et par cette intégration aux autres disciplines, il doit être interdisciplinaire. On 

intègre la langue étrangère dans des séances d’autres disciplines. Mais aussi d’autres 

disciplines rentrent en jeu durant une séance de langue étrangère. Elle prouve aussi 

l’importance de développer tôt la conscience phonologique chez les enfants, ce qui aide 

ensuite à l’apprentissage d’une langue étrangère. Elle indique que cela peut être fait grâce à 

l’« éveil aux langues » mais que la mise en place de cet « éveil » est difficile et qu’il n’est pas 

le seul moyen de développer la conscience phonologique chez les plus jeunes. Cette 

conception d’éveil aux langues (awareness of languages) a été développé par E. Howkins en 

1980.  

La sensibilisation aux langues étrangères à l’école primaire peut donc être initiée dans les 

premières années par l’éveil aux langues. Par la suite, la didactique des langues étrangères 

doit être basée sur l’interaction, la communication avec les pairs ou avec l’adulte. C’est ce 

besoin de communication qui doit être à la base de l’enseignement de l’anglais et celui-ci est 

très présent chez l’enfant entre 3 et 10 ans. Selon Hagège (2005), on peut d’ailleurs noter que 

plus les élèves sont jeunes, plus ils ont envie de s’exprimer en langue étrangère. En effet, en 
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grandissant s’installe la crainte de l’erreur et l’obsession de l’image sociale que l’on donne à 

voir, ce qui engendre parfois le passage d’une spontanéité à s’exprimer en langue étrangère 

dans les petites classes à un mutisme quasi permanent au collège. Actuellement, 

l’enseignement des langues étrangères suit la perspective actionnelle tel que le Cadre 

Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL)6 la conçoit, celle-ci se 

différencie de l’approche communicative. Dans l’approche communicative, les élèves parlent 

simplement pour utiliser la langue visée. Dans la perspective actionnelle, les élèves agissent et 

parlent pour agir, pour réaliser quelque chose. Cette approche a pour objectif de rendre les 

apprenants capables de communiquer dans des situations réelles, telles qu’un voyage à 

l’étranger. Pour cela, la perspective actionnelle intègre la pédagogie par tâches. Dans cette 

optique, il semble nécessaire que les apprenants connaissent les gestes propres à la culture du 

pays. Les élèves participent à des activités collectives avec l’objectif d’accomplir un but 

commun à plusieurs. Les actes non langagiers tels que la manipulation et le déplacement font 

pleinement partie de la logique de la perspective actionnelle.   

Michèle Garabédian, en cohérence avec le CECRL, préconise aussi que l’enseignement soit 

ludique puisque c’est cet aspect qui permettra de développer chez les enfants les aspects 

phoniques et phonétiques de la langue étudiée. Le plaisir de faire prend rapidement le pas sur 

le besoin de comprendre. Si les élèves aiment ce qu’ils font, ils seront d’autant plus motivés et 

donc impliqués dans les apprentissages. L’enseignement des langues étrangères doit aussi être 

basé sur des récits, des histoires qui donneront du sens à ce qui est fait durant les séances 

d’anglais. Ces histoires seront explicitées par des images et des gestes.  

 

1.2 L’importance de la gestuelle 

 

1.2.1 Le geste, premier élément de la communication chez le très jeune 

enfant 

 

Marion Tellier (2010) rappelle que le geste est indispensable au développement langagier de 

l’enfant tout comme à son développement cognitif. Les premiers gestes de la communication 

et les premiers pointages apparaissent dès dix mois jusqu’à un an suivant les enfants, bien 

avant l’apparition de la parole. Elle indique que « tout comme le langage, le geste évolue par 

étapes durant les premières années de la vie et témoigne du développement cognitif de 

                                                           
6
 Conseil de l’Europe, 2001 
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l’enfant » (p. 3). Ces gestes participent au développement cognitif de l’enfant puisqu’ils lui 

permettent de se construire des représentations du monde qui l’entoure. A 14 mois, les enfants 

combinent gestes et mots avec redondance et à 17 mois, les enfants associent les gestes aux 

mots dans le but d’ajouter une information. Les chercheurs ont montré que les gestes sont 

transitoires et qu’ils sont une étape vers le langage verbal. McNeill (1992) reconnait trois 

phases pour le développement de la gestuelle chez l’enfant et Colletta (2004) ajoute une 

quatrième phase. La première phase est l’apparition des gestes symboliques avant le début de 

la parole. La deuxième phase est celle de l’arrivée des gestes coverbaux iconiques entre trois 

et cinq ans. La phase suivante voit l’émergence de gestes métaphoriques et d’autres emblèmes 

à partir de cinq ans. Et enfin, durant la dernière phase, à partir de six ans, le répertoire de 

gestes de l’enfant se développe au même rythme que ses acquisitions langagières.  

 

1.2.2 Le geste et l’interaction  

 

Jacques Cosnier (1996) présente la multicanalité comme un des éléments essentiels à la 

communication. Il entend par « multicanalité » le mélange d’éléments verbaux et non-verbaux 

dans un discours interpersonnel. Carmen Taleghani-Nikazm (2008) rappelle que des 

chercheurs, tels que Goodwin, Kendon, McNeill entre autres, ont montré que les gestes et la 

parole ne sont pas des composants distincts dans une conversation mais qu’ils interagissent. 

Elle reprend les conclusions de Goodwin selon lesquelles les gestes sont des activités 

hautement organisées avec des propriétés temporelles, spatiales et sociales. Les gestes sont 

liés au discours surtout quand il est difficile de le comprendre ou quand la personne qui parle 

souhaite le mettre en avant ou le représenter. Cette même idée est soutenue par Jacques 

Cosnier. Il précise qu’il existe deux voies simultanées dans une interaction en face à face : la 

« voie discursive » et la « voie pragmatique ». La première est celle qui comporte l’aspect 

signifiant de l’énoncé et la seconde maintient et régule le signifiant. Cosnier met en évidence 

différentes utilisations du geste dans une conversation. Le geste peut être « déictique » 

ou « désignant », on entend ce geste par la forme même de l’expression verbale. Le geste peut 

être « illustratif », il mime ce qui est dit, en redondance. Il peut être « quasi-linguistique », 

dans ce cas il est équivalent à la parole et il est codifié dans chaque culture. Enfin, le geste 

peut être coordinateur, avec le but de s’assurer auprès de son interlocuteur que ce qui est dit 

est compris. Dans ce cas, les gestes sont des hochements de tête ou des regards. On voit bien 

que le geste est indispensable dans une conversation même si elle se déroule dans la langue 
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maternelle des deux interlocuteurs et qu’il permet une meilleure compréhension mais aussi de 

dire des choses qui ne sont pas exprimées verbalement.  

 

1.2.3 Le geste dans l’enseignement 

 

Marion Tellier (2008) présente le geste pédagogique comme un geste des bras et des mains 

(mais il peut aussi être composé de mimiques faciales) utilisé par l’enseignant de langue dans 

un but pédagogique. Tellier dénombre trois types de gestes pédagogiques qui peuvent aider à 

la compréhension : le mime, le geste coverbal et l’emblème. Il existe quatre types de gestes 

coverbaux c’est-à-dire les gestes qui accompagnent ce qui est dit : les iconiques, les 

métaphoriques, les déictiques et les battements. Les gestes iconiques permettent d’illustrer un 

concept concret, les gestes métaphoriques traduisent des concepts abstraits, les gestes 

déictiques sont des gestes de pointage et les gestes de battement rythment la parole mais ne 

comportent pas de message sur le sens de la phrase. Les emblèmes sont des gestes codifiés et 

propres à une culture. Les mimes sont des gestes utilisés pour faire comprendre ce qu’on veut 

dire quand on ne peut pas utiliser la parole. En reprenant Dabène (1984), elle indique trois 

fonctions au geste pédagogique : le geste peut avoir une fonction informative, d’évaluation ou 

d’animation. La fonction informative correspond aux gestes qui donnent des indications sur la 

grammaire, le lexique, la phonologie et la phonétique. Le geste d’évaluation est celui utilisé 

lorsque le professeur félicite ou signale une erreur à l’apprenant.  

Carmen Taleghani-Nikazm (2007) met en avant le fait que les professeurs utilisent les gestes 

pour faciliter la compréhension de lexique inconnu, pour encourager les apprenants à utiliser 

le lexique connu et pour donner aux apprenants des retours correctifs avec des indices visuels. 

Ces gestes sont en lien avec le discours. Le fait d’avoir recours à des gestes permet d’éviter 

l’utilisation de la traduction quand le professeur veut faire découvrir ou produire des mots aux 

apprenants. Marion Tellier (2008) complète les propos de Taleghani-Nikazm avec des 

éléments concernant l’utilisation des gestes par les élèves. Les élèves utilisent les gestes 

comme une stratégie de communication, surtout lorsqu’ils ne connaissent pas le lexique 

nécessaire.  

Pour que le geste pédagogique soit utile et efficace dans la classe, Tellier (2008) précise que 

les gestes doivent être les mêmes et partagés par la classe. Il doit remplir trois conditions pour 

faire partie du « code commun » : il doit toujours être associé aux mêmes personnes, être 

utilisé de manière fréquente pour être bien mémoriser et il doit être associé à un seul signifié 

et toujours associé à celui-ci.  
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1.2.4 Le geste et la mémorisation 

 

Marion Tellier (2010) reprend les résultats de différentes expérimentations (Baddeley, 

(1990/1992), Moreno et Mayer (2000) et Clark et Paivio (1991)) pour montrer que le fait 

d’utiliser le triple codage lors de l’enseignement d’un mot permet une mémorisation à plus 

long terme. Le triple codage est le codage à la fois visuel, auditif et kinésique d’un mot ou 

d’un énoncé. L’information doit être codée par des éléments verbaux et des éléments non-

verbaux. Les éléments verbaux sont des mots aussi bien entendus, lus, écrits ou dits. Les 

éléments non-verbaux renvoient à des images, des sons ou bien des mouvements. Le fait 

d’avoir recours à une action motrice rend la trace en mémoire encore plus forte. Tellier 

conclut que le fait de présenter aux élèves les mots suivant les trois modalités (visuelle, 

auditive et motrice) permet une meilleure mémorisation. Alain Lieury (2012) rejoint cette idée 

et ajoute qu’ « apprendre par l’action est plus efficace en parole » (p. 69). Edgar Dale aussi 

montre l’importance de la motricité pour une mémorisation plus durable. Il montre avec ce 

qu’il a appelé le « cône de l’apprentissage », que nous retenons 90% de ce que nous disons et 

faisons alors que nous ne retenons que 20% de ce que nous entendons seulement.  

 

 

 

1.3 La mémorisation 

 

La mémorisation peut être définie comme la fonction de la mémoire par laquelle le sujet fixe 

les phénomènes vécus, les connaissances diverses spontanément ou à l'aide de procédés 

mnémotechniques ou méthodiques. 
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1.3.1 Mémoire visuelle, auditive et kinesthésique 

 

Cette séparation des différents types de mémoire apparait grâce à Charcot dès la fin du XIXe 

siècle qui présente trois types de mémoire : visuelle, auditive et motrice. En 1964, De La 

Garanderie reprend cette théorie mais ne retient que deux mémoires : visuelle et auditive.  

Cependant, il n’a rien prouvé scientifiquement. Lieury (2012) rappelle l’importance du triple 

codage c’est-à-dire la présentation de la nouvelle connaissance sous forme verbale, imagée et 

motrice. Lieury précise qu’il existe de « nombreuses recherches sur l’apprentissage sensori-

moteur chez l’homme et sur la neuropsychologie montrant l’existence d’une mémoire 

procédurale » (p. 69). C’est sur cette mémoire kinésique que la méthode de lecture Borel-

Maisonny se base. Cette méthode repose sur l’association d’un geste à chaque son et est 

souvent particulièrement efficace auprès d’élèves en difficulté. 

  

1.3.2 Les intelligences multiples de Howard Gardner 

 

Howard Gardner met en avant l’existence de huit formes d’intelligence : verbale, logico-

mathématique, spatiale, naturaliste, musicale, kinésique, interpersonnelle, intrapersonnelle. 

L’intelligence linguistique correspond à la capacité d’analyser et de créer de l’information 

avec du langage oral et/ou écrit. L’intelligence logico-mathématique est celle qui permet de 

développer un raisonnement avec de la logique, de l’analyse et de résoudre des problèmes 

abstraits. L’intelligence spatiale correspond à la capacité de reconnaitre et manipuler des 

images spatiales. L’intelligence musicale est liée à l’habileté à produire, mémoriser et donner 

du sens à des sons. L’intelligence naturaliste est celle d’une personne capable d’identifier et 

de distinguer les différents végétaux et animaux. L’intelligence kinésique est celle de 

l’habilité de se servir de son corps pour créer et résoudre des problèmes. L’intelligence 

interpersonnelle est la capacité à reconnaitre et comprendre les intentions, les motivations, les 

désirs et les humeurs des autres. Enfin, l’intelligence intrapersonnelle est celle des personnes 

qui savent identifier leurs propres intentions, désirs et humeurs. 

Howard Gardner précise que le but premier de sa théorie n’était pas de changer la façon 

d’enseigner. Il ne s’est rendu compte de son application que plus tard. Il a mis en place cette 

théorie pour répondre à des questionnements psychologiques et non pédagogiques. Suite à de 

mauvaises applications de sa théorie dans l’enseignement, il présente lui-même les 

implications pédagogiques que l’on peut tirer de sa théorie en 2011. Celle-ci, dans une 

application pédagogique se décline en deux mots : individualisation et multiplication. Il 
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entend par « individualisation » la personnalisation des modes de présentation et d’évaluation 

des enseignements. Pour une personnalisation optimale, elle doit être basée sur le profil 

intellectuel de l’élève établi en fonction des intelligences décrites dans la théorie. La 

multiplication est le fait de présenter les enseignements importants de plusieurs façons afin 

d’activer les « intelligences » de tous les élèves. C’est une façon d’interpréter la théorie des 

intelligences multiples d’un point de vue pédagogique. D’autres chercheurs tels que Lieury 

(2012), ont eux-mêmes parlé de la nécessité d’un apprentissage multi-sensoriel pour  mieux 

mémoriser. 

 

1.4 Des méthodes d’enseignement des langues étrangères faisant appel à la 

gestuelle 

 

Le CECRL préconise aussi l’utilisation de la communication non-verbale (gestes et  langage 

du corps) dans l’apprentissage d’une langue étrangère. Il existe principalement deux méthodes 

d’enseignement des langues étrangères qui mettent en œuvre le corps et les gestes : « the 

Total Physical Response » de James Asher et « the Accerative Integrated Method » de Wendy 

Maxwell.  

 

1.4.1 « The Total Physical Response » de James Asher 

 

Dans les années 1960, James Asher a mené plusieurs expérimentations dans le but de prouver 

l’importance d’utiliser la gestuelle dans l’enseignement des langues. Ses 5 expérimentations, 

qui ont eu pour supports aussi bien des adultes que des enfants, l’enseignement du japonais ou 

du russe ont permis de mettre en avant le fait que l’utilisation des gestes rend plus facile 

l’apprentissage des langues étrangères, par une meilleure mémorisation sur le long terme, 

surtout des énoncés plus complexes. A la suite de ces expérimentations, James Asher a conçu 

une méthode d’enseignement qu’il a appelé « the Total Physical Response », connu sous le 

sigle TPR. Cette méthode est particulièrement destinée à des débutants dans l’apprentissage 

d’une langue étrangère. Asher (2014) indique que la compréhension est une étape 

indispensable avant une possible production dans la langue cible par les apprenants. Cette 

méthode se calque donc sur la façon dont l’enfant apprend à parler : il comprend puis 

communique verbalement par la suite. Asher ajoute que la production dans une langue 

étrangère ne peut pas être enseignée mais qu’elle apparait de façon spontanée quand 
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l’apprenant est prêt. Cette méthode est basée sur la pratique conjointe de l’activité physique et 

de l’activité en langue. L’enseignant parle dans la langue cible, les apprenants sont silencieux 

et manifestent physiquement leur compréhension dans un premier temps. Cette façon 

d’enseigner permet de faire passer des structures grammaticales complexes aux apprenants. 

Les apprenants doivent répondre physiquement aux paroles de l’enseignant : ils sont actifs 

dans leur apprentissage. Cette méthode se base sur des jeux, des activités physiques et des 

histoires. Par le jeu, le professeur fait les actions avec les élèves dans un premier temps puis il 

donne les actions et les élèves les font seuls. Par l’histoire, l’enseignant raconte phrase par 

phrase en répétant plusieurs fois avec des mimes et les élèves répondent par le geste. Cf. 1.2.1 

 

1.4.2 « The Accelerative Integrated Method » de Wendy Maxwell 

 

Wendy Maxwell présente elle-même sa méthode d’enseignement comme permettant 

d’acquérir rapidement de l’aisance dans la langue étudiée : « The Accelerative Integrated 

Method ». Pour un apprentissage efficace, il faut que les élèves perçoivent rapidement leurs 

progrès et leurs possibilités de progrès. La méthode fait appel à trois canaux de 

mémorisation : visuel, auditif et kinesthésique et touche donc tous les individus. Le 

vocabulaire est présenté par les gestes. A chaque mot correspond un  geste, ce qui différencie 

cette méthode du TPR. Ensuite, le vocabulaire est contextualisé à travers des histoires, des 

chansons, des pièces de théâtre écrites ou improvisées et des narrations d’histoires, ce qui 

n’est pas le cas de la méthode d’Asher. Ces supports ne sont pas que des contextes mais 

permettent aussi de stimuler l’imagination et la créativité des apprenants. Ils sont créés par 

Wendy Maxwell pour qui, la motivation est la clé de la réussite et les élèves la trouvent à 

travers les supports et par la rapidité des progrès. Le vocabulaire enseigné est choisi pour sa 

fréquence, sa fonction et sa facilité d’acquisition mais surtout son utilité dans les 

conversations quotidiennes. Tous les éléments enseignés (noms, verbes et structures) sont 

sélectionnés dans le but d’accéder le plus rapidement possible à une aisance dans la langue. 

Les élèves qui apprennent à travers cette méthode doivent pouvoir tenir une conversation le 

plus rapidement possible. Maxwell indique que l’apprentissage actif rend l’acquisition plus 

efficace, les éléments enseignés sont mieux ancrés. « The Accelerative Integrated Method » 

fait appel aussi bien à la réception qu’à la production, à l’oral qu’à l’écrit dans la langue 

étudiée. Seule la langue étudiée est utilisée durant une séance de langue qui suit cette 

méthode. La production est nécessaire pour une véritable internalisation du vocabulaire et des 

structures. Aussi la production en classe aide l’habilité à s’engager dans une conversation une 
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fois en véritable situation de communication. Elle intitule « Gesture approach » (approche par 

le geste), un des principes fondamentaux de la méthode.  Enseigner par le geste, donc 

visuellement et de façon kinesthésique permet une meilleure compréhension et une meilleure 

production par les élèves. D’après les études qu’elle a menées, les élèves sont plus motivés 

par l’utilisation des gestes et donc ils sont plus réceptifs à ce qui leur est enseigné. Par la suite, 

les élèves intègrent les gestes et s’en servent pour communiquer avec le professeur et avec les 

autres élèves. Cette méthode est une première approche pour obtenir les bases d’une langue, 

bases qui permettent de pouvoir communiquer très rapidement. Il est important que ces bases 

soient acquises le plus rapidement possible pour que le reste de l’enseignement de la langue 

soit facilité.   

 

1.5 Problématique et hypothèse de recherche 

 

En tant que professeure stagiaire, j’ai pu remarquer la difficulté de mes jeunes élèves quant à 

la mémorisation du lexique et le peu d’engouement qu’ils avaient pour les séances d’anglais. 

Ce constat et l’ensemble des recherches établies m’ont conduit à me demander :  

 

Comment la sollicitation de la mémoire kinesthésique peut permettre une meilleure 

mémorisation dans l’apprentissage des langues étrangères à l’école primaire ? 

 

Pour répondre à cette problématique, je formule l’hypothèse que l’utilisation d’activités à 

implication corporelle telles que les jeux de cour et les chansons à gestes dans l’enseignement 

de l’anglais permettra une plus grande mémorisation du vocabulaire et des structures par les 

élèves. 

 

2. Méthode 

 

2.1 Participants 

 

L’école dont la classe d’expérimentation est issue est un établissement rural isolé composé de 

deux bâtiments : un qui accueille les élèves de maternelle et un pour les élèves d’élémentaire. 

Celui situé à St Mamans accueille deux classes : une de petite et moyenne section et une de 
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grande section et cours préparatoire. Quant à celui situé à Rochefort-Samson, il accueille trois 

classes : une avec 24 CP et CE1, une classe avec 24 CE2 et CM1 et une avec 21 CM2. 

Au recensement de 2012, le village de Rochefort-Samson comptait 1007 habitants. Le 

hameau de Saint Mamans est à 3,5 kilomètres de Rochefort-Samson et à 10 kilomètres de 

Romans sur Isère. C’est un milieu économiquement privilégié. Le taux de chômage est assez 

bas. Les parents des élèves travaillent à l’extérieur du village majoritairement. Rochefort-

Samson est un village dortoir. La majorité des élèves est régulièrement en contact avec la 

ville, notamment pour des activités culturelles.  

Les parents sont très impliqués dans la scolarité de leurs enfants. Lorsque ma collègue et moi 

avons proposé aux parents d’élèves de les rencontrer en janvier, les parents de 17 enfants sur 

les 20 que compte la classe ont répondu présent à ce rendez-vous.  

L’étude porte sur une classe à double niveau Grande Section et Cours Préparatoire. La classe 

est composée de 12 élèves de grande section et 8 élèves de cours préparatoire. Au moment de 

l’expérimentation, dix élèves sont âgés de 5 ans, neuf élèves de 6 ans et un seul élève a 7 ans. 

Le groupe-classe comprend huit filles et douze garçons. Parmi les élèves, un seul est bilingue 

français-espagnol. 

Seuls six élèves ont été l’objet de l’expérimentation : trois élèves de grande section et trois 

élèves de cours préparatoire. Dans chaque niveau, un élève est très timide, un élève calme 

mais qui participe et un élève expansif, qui n’hésite pas à prendre la parole. Le groupe est 

composé de trois garçons et trois filles. Voici les caractéristiques de ces six élèves dans le 

tableau ci-dessous, avec les désignations qui seront utilisées :  

 

Désignation de 

l’élève 
Sexe Age Niveau scolaire 

Expansif, 

moyen parleur, 

timide 

EG1 Garçon 6 CP Expansif 

EG2 Garçon 5 GS Expansif 

MF1 Fille 6 CP Moyen parleur 

MF2 Fille 6 GS Moyen parleur 

TG1 Garçon 6 CP Timide 

TF1 Fille 5 GS Timide 

L’élève MF2 n’était pas présente lors des deux dernières séances et du post-test.  
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2.2 Organisation de la séquence 

 

2.2.1 Organisation générale 

 

La séquence est composée de huit séances d’une heure chacune. Lors de la mise en œuvre, 

pour des raisons pratiques, il y en a une le lundi et une séance le mardi. Celle du mardi est 

découpée en deux séances de 30 minutes chacune : la séance et la séance bis. Cette séquence 

se base sur l’album Meet the animals dans la collection J’apprends l’anglais avec Cat and 

Mouse de ABC Melody. Les flashcards et les chansons utilisées au cours de la séquence sont 

aussi issues de cet album. L’objectif de la séquence est  de connaitre les noms de certains 

animaux et les structures « look at that », « what is that » et « I am … ». Cette séquence 

permet de développer deux activités langagières : « comprendre, réagir et parler en interaction 

orale » et « parler en continu ». L’élève pourra tendre vers deux capacités : « répondre à des 

questions et en poser (sujets familiers ou besoins immédiats) » et « reproduire un modèle 

oral »7. La tâche finale de cette séquence est de rejouer le dialogue entre trois personnages de 

l’album. L’album est construit de façon répétitive. Le même échange a lieu entre trois 

animaux à chaque double page et c’est ce dialogue qui est rejoué par les élèves en tâche 

finale.  

Pour répondre à mon hypothèse, les élèves du groupe-test ont répondu aux questionnaires du 

pré-test et du post-test, présentés en annexes 1 et 2. J’ai aussi établi sept indicateurs :  

- six indicateurs quantitatifs :  

• le nombre de mots compris,  

• le nombre de mots produits avec gestuelle,  

• le nombre de mots produits sans gestuelle,  

• le nombre de mots associés à un geste,  

• le nombre de fois où l’élève veut prendre la parole (lève le doigt par exemple) 

• le nombre de prise de parole  

- un indicateur d’ordre qualitatif : 

• l’implication dans le jeu 

 

  

                                                           
7
 Ministère de l’Education Nationale, 2007 
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2.2.2 Phasage et déroulé des séances 

 

Toutes les séances respectent la même organisation : un rituel d’entrée, un rebrassage de ce 

qui a été appris au cours d’une séance précédente, l’introduction de la nouveauté, la fixation 

de la nouveauté et un rituel de sortie. L’organisation au sein de ces différentes phases peut 

évoluer en fonction de ce qui est visé pour la séance. Les séances qui ont pour but 

d’apprendre du vocabulaire ne sont pas exactement comme celles qui ont pour but 

d’apprendre une structure. 

L’ensemble de la séquence est présenté en annexe 3.  

Les séances 1, 2 et 5 ont pour objectif d’apprendre du vocabulaire. Les séances 3, 4 et 6 ont 

pour but l’acquisition des structures. La séance 7 permet de consolider l’acquisition des mots 

de lexique appris. La séance 8 permet de assoir l’ensemble des connaissances apprises lors de 

la séquence. Enfin, la séance 8 bis a pour objectif de réinvestir l’ensemble des notions 

étudiées (lexique et structures) en jouant une saynète inspirée de la structure de l’album. 

 

2.3 Utilisation de la gestuelle 

 

2.3.1 La gestuelle utilisée 

 

Reprenant une partie des principes de la méthode de Wendy Maxwell, AIM, à chaque mot du 

lexique enseigné correspond un geste. J’ai aussi mis en place un geste pour chacune des 

structures. Voici les différents gestes utilisés :  
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Lexique Gestuelle 

Bird (oiseau) 
Les mains posées sur les épaules, bouger les bras de 

bas en haut, pour mimer des ailes 

Cow (vache) Faire des cornes avec les index droits sur la tête 

Sheep (mouton) Faire des boucles avec les doigts 

Pig (cochon) Appuyer sur le nez avec son doigt 

Bee (abeille) 
Mettre les mains sur les hanches et bouger ses bras 

d’avant en arrière pour faire des ailes 

Cockerel (coquelet) Faire une crète sur la tête, les deux mains collées 

Lion (lion) 
Bouger les mains autour de la tête pour faire une 

crinière 

Monkey (singe) 
Les bras pliés sur eux même, les bouger en dessus et 

en dessous, comme un singe qui se gratte 

Elephant (éléphant) Faire une trompe avec son bras 

Dog (chien) Se gratter le cou 

What is that (qu’est-ce que 

c’est ?) 
Lever les épaules avec les bras pliés 

Look at that/this ! (regarde ça !) Faire un visière avec sa main 

I am … (je suis …) Montrer sa poitrine avec les deux mains 

  

Cela signifie que les élèves ont appris treize gestes sur l’ensemble de la séquence.  

Séances 
Nombre de gestes appris par 

séance 

Nombre de gestes appris 

depuis le début de la 

séquence 

Séance 1 3 3 

Séance 2 3 6 

Séance 3 1 7 

Séance 4 1 8 

Séance 5 4 12 

Séance 6 1 13 

Séance 7 0 13 

Séance 8 0 13 



18 

 

2.3.2 Les jeux utilisés 

 

Lors de cette séquence, j’ai recours à cinq jeux pour permettre aux élèves de mémoriser le 

lexique et les structures.  

Nom du jeu Descriptif du jeu 
Importance de la 

sollicitation du corps 

Animal 

salad 

Les élèves sont en cercle dans des cerceaux et ont 

chacun une flashcards animal autour du cou. Quand 

le meneur de jeu dit le nom d’un animal, les élèves 

concernés se lèvent et courent pour changer de place. 

Celui qui n’a pas de place devient le meneur. 

Ce jeu demande aux 

élèves de se déplacer. 

Importante implication 

corporelle. 

Point to L’enseignant indique un mot de lexique et les élèves 

montrent l’image correspondant à ce mot. 

Ce jeu demande aux 

élèves de montrer du 

doigt. Faible 

implication du corps. 

What is 

that ? 

L’enseignant cache une partie d’une image 

représentant un animal et demande « what is that ? ». 

Les élèves répondent le nom de l’animal en question. 

Pas d’implication 

corporelle. 

Find your 

twin 

Les élèves ont une carte avec la photo d’un animal et 

vont vers leur camarade et disent « I am a (nom de 

l’animal) and you ? » jusqu’à ce qu’ils trouvent un 

camarade qui a le même animal qu’eux. 

Ce jeu demande aux 

élèves de se déplacer. 

Importante implication 

corporelle. 

Steal the 

bacon 

Les élèves sont séparés en deux groupes égaux face 

à face. Dans chaque groupe, chaque élève a une carte 

avec l’image d’un des animaux. Quand le meneur du 

jeu dit le nom d’un animal, l’élève concerné dans 

chaque équipe doit être le premier à attraper un objet 

situé entre les deux équipes. 

Ce jeu demande de 

courir. Forte 

implication corporelle. 

 

2.3.3 Les chansons mimées utilisées 

 

Deux chansons ont été utilisées au cours de cette séquence, en début ou en fin de séances en 

alternance. Ces deux chansons sont issues du matériel accompagnant l’album « Meet the 
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animals ». Les chansons s’intitulent « Red bird, yellow cow » et « Look at this ». Elles 

permettent de reprendre le lexique et les structures étudiés. J’ai choisi de mimer et de faire 

mimer les  chansons  aux élèves grâce aux gestes appris lors des différentes séances.  

 

3. Résultats et discussion 

 

Pour répondre à mon hypothèse de recherche, j’ai utilisé sept indicateurs mais aussi un pré-

test et un post-test (annexes 1 et 2) qui ne sont volontairement pas tout à fait identiques. Le 

pré-test interroge les élèves sur leur méthode de mémorisation, sur les structures et le 

vocabulaire appris lors de séquences précédentes et sur la connaissance qu’ils peuvent avoir 

d’un autre vocabulaire appris à l’école ou non. Le post-test lui interroge les élèves sur leur 

méthode de mémorisation, sur les structures et le lexique appris lors de la séquence support au 

mémoire et sur la connaissance qu’ils peuvent avoir d’un autre lexique en anglais abordé à 

l’école ou non.     

 

3.1 Perception de la discipline 

 

On peut remarquer que seul un élève dit que l’anglais est sa matière préférée au pré-test alors 

qu’ils sont deux au post-test. Tous les élèves disent cependant aimer les séances d’anglais au 

post-test et un élève dit ne pas l’aimer lors du pré-test. On peut penser que l’utilisation des 

jeux a pu faire changer cet élève d’avis. On peut aussi attribuer ce changement d’avis à 

l’utilisation des chansons mimées. Les programmes de l’Education Nationale indiquent que 

les enseignements doivent se baser sur les jeux à l’école maternelle. On peut donc supposer 

que les jeux et les chansons aident les jeunes enfants dans les apprentissages. Les résultats des 

tests de mon expérimentation vont dans ce sens et permettent peut-être d’expliquer pourquoi il 

y a plus d’enfants qui aiment les séances d’anglais au post-test qu’au pré-test. Il est 

important que les élèves apprécient cette discipline pour permettre une meilleure 

mémorisation. Si l’élève est content de suivre les enseignements propres à cette discipline, il 

sera plus facile pour lui de les mémoriser. Les résultats du post-test permettent de supposer 

que la perception de la discipline influence la mémorisation.  
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3.2 Mémorisation de mots et de structures à l’aide de la gestuelle 

 

Je m’intéresse ici à la mémorisation des différents mots au pré-test et au post-test. Les mots 

restitués au pré-test ont été appris sans gestuelle, alors que ceux du post-test ont été 

mémorisés grâce à l’utilisation de la gestuelle.  

 

 EG1 EG2 MF1 MF2 TG1 TF1 

Pré-test 75% 50% 100% 75% 50% 25% 

Post-test 100% 100% 100% absente 90% 90% 

Différence 

entre les 

tests 

25 points 50 points 0 point / 40 points 65 points 

Tableau 1 : Nombre de mots mémorisés aux tests, en pourcentage 

 

Le tableau 1 montre clairement que la mémorisation est bien meilleure au post-test qu’au pré-

test. La différence la plus importante se retrouve chez les élèves timides. Pour TG1, la 

mémorisation des mots passe de 50% à 90%. Cette différence entre les deux tests est encore 

plus importante pour TF1 chez qui la mémorisation augmente de 65 points. Cela permet de 

dire qu’on voit la plus grande progression chez les élèves de grande section (EG2 et TF1).  

 

3.3 Stratégies pour mémoriser 

 

L’observation du pré-test et du post-test montre que les élèves n’ont pas conscience de la 

façon dont ils retiennent. Sur les six élèves interrogés, aucun des élèves n’a su dire 

spontanément comment il retenait le mieux, aussi bien au pré-test qu’au post-test. Quand je 

propose aux élèves trois façons de retenir, il leur est plus facile de déterminer laquelle leur 

convient le mieux. Je leur indique trois façons qui correspondent à une mémorisation auditive, 

visuelle et kinesthésique. Au cours du pré-test, un élève ne sait pas dire comment il fait 

malgré mes indications, deux élèves pensent avoir une mémorisation auditive et trois pensent 

avoir une mémorisation kinesthésique. Au post-test, un élève ne sait toujours pas, quatre 

élèves pensent avoir recours à la mémoire kinesthésique et une élève n’est pas présente. Les 

élèves qui pensent avoir recours à la mémoire kinesthésique sont les élèves timides, un garçon 

timide et une élève moyen parleur. Trois de ces quatre élèves sont des garçons et il y a autant 
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de grande section que de cours préparatoire. On peut penser que les élèves qui ont changé 

d’avis ont pu être partiellement influencés par le fait que le geste ait été beaucoup utilisé dans 

la séquence. Il est important que les élèves prennent conscience de la façon dont ils 

apprennent pour faciliter la mémorisation. L’échange au sujet des stratégies de mémorisation 

par une discussion avec l’ensemble des élèves peut permettre aux plus fragiles de s’approprier 

les stratégies d’autres élèves. Ainsi ils sont guidés dans la mise en place de techniques pour 

une mémorisation plus efficace.  

 

3.4 Influence des gestes sur la compréhension  

 

La séquence vise la production et la compréhension de différents mots de lexique et de 

quelques structures. On s’intéresse ici seulement à la compréhension. Durant les séances 1 et 

2, trois mots ont été apportés à chacune des séances. La séance 5 a permis l’apprentissage de 

quatre mots nouveaux. Les séances 3, 4 et 6 sont des séances durant lesquelles les élèves ont 

appris une seule structure. Les séances 7 et 8 sont des séances de réinvestissement donc aucun 

nouveau mot n’est apporté. La figure 1 montre que globalement tous les élèves comprennent 

tous les mots. Aux séances 2 et 5, les élèves timides et moyen parleurs semblent plus en 

difficulté, que les élèves expansifs. Les élèves timides ne comprennent qu’un tiers des mots 

apportés par l’enseignante et l’élève moyen parleur (MF2) n’a compris que deux tiers des 

mots pendant la deuxième séance. Concernant la cinquième séance, les élèves timides et 

moyen parleurs filles MF2 et TF2 n’ont compris qu’un quart des mots et l’élève moyen 

parleur MF1 a compris la moitié des mots. Il est surprenant que le garçon timide (TG1), 

généralement en difficulté, ait compris tous les mots de la séance 5.  
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Figure 1: Nombres de mots compris par rapport aux nombres de mots apportés à cette séance 
en pourcentage 
 

Malgré les quelques difficultés rencontrées par certains élèves en séance 2 et 5, il semble que 

la gestuelle permette aux élèves une compréhension rapide et efficace des mots présentés 

(séances 1, 2 et 5) mais aussi des structures (séances 3, 4 et 6). Concernant le lexique, 

l’enseignant utilise simultanément les gestes et les flashcards, on peut donc se demander si 

seuls les gestes peuvent expliquer la réussite des élèves en compréhension.  

 

On peut aussi juger de la compréhension des élèves en s’intéressant au nombre de gestes 

qu’ils parviennent à associer au bon mot, ce que montre la figure 2. On peut remarquer que 

sur les 4 dernières séances, les élèves associent la totalité des mots à leur geste. En séance 1, 

les élèves expansifs et une des élèves « moyen parleur » réussissent relativement bien à 

associer gestes et mots. Les autres élèves sont plus en difficulté. En séance 2, tous les élèves 

réussissent à associer tous les mots. La séance 3, séance durant laquelle j’ai introduit la 

première structure, montre qu’il a été très difficile pour les élèves d’associer structure et geste. 

En séance 4, la fille timide (TF1) n’a pas associé les gestes et les mots.  
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Figure 2 : Nombre de mots associés à la gestuelle par rapport au nombre de mots enseignés, 
en pourcentage 
 

La figure 2 permet de dire qu’il a fallu la première séance aux élèves pour comprendre l’idée 

d’associer un geste et une parole. C’est une façon d’apprendre que je n’avais pas utilisé 

auparavant, même dans d’autres disciplines. Cela peut expliquer pourquoi les élèves ont si 

peu associé les gestes et les mots. Une fois que les élèves ont compris cette association, ils 

l’ont très bien fait en séance 3. Pendant la séance 3, les élèves ne parviennent pas à associer le 

geste à la structure. Il semble difficile de faire correspondre un geste et une structure. La 

structure étant composée de plusieurs mots et il est complexe de trouver un geste qui puisse 

transmettre toute l’idée contenue dans la structure.  

On peut donc dire que la gestuelle aide à la compréhension du lexique surtout.   

 

3.5 Influence des gestes sur la production 

 

On s’intéresse maintenant à la production. Lors des pré-test et post-test, les élèves sont 

amenés à produire différents mots de lexique en regardant la flashcard correspondante. Au 

pré-test, les élèves doivent produire le nom de quatre couleurs qu’ils ont appris sans utilisation 

de la gestuelle dans une séquence précédente. Au post-test, ils sont amenés à nommer dix 

noms d’animaux appris avec la gestuelle pendant l’expérimentation. On peut remarquer un 
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nombre de mots connus plus important lors du post-test que du pré-test, comme le montre la 

figure 3. 

 

 

Figure 3 : Nombre de mots produits aux tests en pourcentage 

 

Il semble que les gestes aient été efficaces auprès des élèves pour l’apprentissage du lexique. 

Pour chaque mot, un geste est associé et à chaque geste correspond un mot. Déjà ici, on peut 

noter que l’utilisation des gestes semble favorable aux garçons puisque les trois élèves 

garçons expansifs ou timides (EG1, EG2, TG1) du groupe-test ont de meilleurs résultats au 

post-test qu’au pré-test. On peut aussi remarquer l’importance des gestes chez les élèves 

timides des deux sexes (TG1 et TF1) puisque tous les deux passent de 25% des mots produits 

au pré-test à 75% des mots produits au post-test.  

Cependant, on peut se rendre compte que ce n’est pas le cas pour les structures grâce à la 

figure 4. Trois structures ont été introduites lors de la séquence, grâce à la gestuelle. Au cours 

de celle-ci, les élèves ont su produire et utiliser les structures en contexte. Lors des tests, les 

structures sont demandées aux élèves en traduction. L’enseignant donne la phrase en français 

et demande à l’élève de le dire en anglais. Mais, lors du post-test, seuls deux élèves, EG1 et 

MF1 ont pu dire une des structures en traduction et donc hors contexte. Ce sont deux élèves 

de cours préparatoire.  
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Figure 4: Nombre de structures produites aux tests en pourcentage 
 

Il semble évident pour cette séquence que l’utilisation du geste est bien moins efficace pour 

les structures que pour le lexique. Cela me pousse à me questionner sur la place du geste pour 

l’apprentissage des structures. Je pense que la difficulté des élèves vient du fait qu’il est 

compliqué d’associer un seul geste à une structure. Les structures sont de toute façon plus 

longues à être assimilées par les élèves que les mots de lexique. Il est nécessaire de présenter 

les structures aux élèves dans différents contextes et à de nombreuses reprises avant qu’elles 

ne soient assimilées. Il est aussi possible que la difficulté des élèves vienne de gestes peu 

appropriés pour les structures. Il est difficile de concevoir un geste qui sera bien compris par 

la totalité des élèves pour une structure qui comporte plusieurs mots. Enfin, une des raisons 

peut être le jeune âge des élèves. Il leur est difficile de comprendre la segmentation en mots et 

encore plus dans une langue qui n’est pas leur langue maternelle. Il pourrait être intéressant de 

faire appel à la méthode AIM Language Learning de Wendy Maxwell pour faciliter la 

mémorisation des structures. Cette méthode associe un geste par mot. L’utilisation de cette 

méthode pour les structures serait sans doute plus explicite pour les élèves et donc cela 

faciliterait peut-être la mémorisation.  

 

Je m’intéresse maintenant à la façon dont les élèves ont assimilé les gestes associés au 

lexique. L’observation des séances montre que les élèves expansifs et à l’aise scolairement 

(EG1 et EG2) ont su dès la première séance associer gestes et lexique et reproduire les mots 
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appris. Dès la deuxième séance, les deux élèves expansifs ont abandonné les gestes pour 

produire les mots appris à la séance précédente. Sur l’ensemble de la séquence, ils n’utilisent 

que très peu ou bien se passent de la gestuelle, que ce soit pour le lexique comme pour les 

structures. Les élèves moyen parleurs (MF1 et MF2) ont peu participé sur la première séance 

et n’ont commencé à utiliser la gestuelle qu’à partir du milieu de la séance. Celles-ci ont 

abandonné la gestuelle à partir de la séance 6 et montrent qu’elles comprennent le 

vocabulaire. Il leur a donc fallu beaucoup plus de temps que les élèves expansifs pour 

abandonner la gestuelle et produire les mots uniquement verbalement. Cependant, elles restent 

assez timides et effacées sur l’ensemble des séances. Les élèves dits timides n’ont pas réagi de 

la même façon face à l’enseignement proposé. La fille (TF1) a mis du temps à s’impliquer 

mais a su produire tous les mots avec les gestes. Elle a aussi abandonné la gestuelle à partir de 

la séance 6. Le garçon timide (TG1), lui, est inconstant dans sa participation. Au cours de la 

première séance, il ne parvient pas à produire le lexique enseigné et n’a pas su associer la 

gestuelle aux mots ni produire la gestuelle seule pour répondre aux sollicitations de 

l’enseignant. Par la suite, il lui est toujours difficile de mémoriser la gestuelle et de l’associer 

aux mots. Il compte sur la gestuelle pour comprendre ce que l’enseignant dit et copie le 

groupe quand c’est au tour des élèves de produire. Toutefois, au cours de la séance 4, il se 

plaint de ne pas être interrogé et il participe davantage à partir de la séance 5 mais reste timide 

et effacé. Il commence à abandonner la gestuelle à la séance 5. A la vue de ces observations, il 

est évident que la gestuelle sert d’avantage les élèves timides. Il leur est difficile d’assimiler 

l’ensemble des gestes malgré l’arrivée progressive des mots et donc des gestes. Il est encore 

plus difficile pour eux de se séparer des gestes. Concernant cet abandon progressif des gestes 

que l’on peut observer, cela ressemble à l'apprentissage de la langue maternelle par le jeune 

enfant comme présenté en 1.2.1. On peut noter que les jeunes enfants, dans leur langue 

maternelle, commencent par interagir par le biais des gestes : ils obéissent à des instructions , 

puis se font comprendre par l’utilisation de la gestuelle enfin la gestuelle  est progressivement 

abandonnée au profit des mots. Cet abandon de la gestuelle au profit  du langage dans 

l’apprentissage de la langue maternelle se fait plus ou moins rapidement. On remarque la 

même chose auprès de mes élèves lors des séances d'anglais. Ils abandonnent chacun à leur 

rythme la gestuelle au profit de la communication en langue étrangère.  

 

Il semble pertinent de s’intéresser à la proportion entre les mots produits avec ou sans 

gestuelle en prenant en compte l’avancée de la séquence. C’est ce que montrent les figures 5 

et 6. La séance 1 est la première séance dédiée à l’apprentissage du lexique durant laquelle 
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trois mots ont été introduits. La séance 5 est la dernière séance consacrée au lexique avec 

l’apport de 4 mots.  

 

     

Figure 5 : Répartition des mots produits 

avec ou sans gestuelle en séance 1 

Figure 6: Répartition des mots produits 

avec ou sans gestuelle en séance 5 

 

Les figures 5 et 6 permettent de consolider l’idée selon laquelle la gestuelle est plus profitable 

aux élèves timides et aux garçons. On peut observer qu’à la séance 5 (figure 6), trois élèves 

ont abandonné la gestuelle pour produire : EG1, MF1 et MF2 alors que seule MF1 n’utilisait 

déjà pas la gestuelle en séance 1 (figure 5). On peut aussi noter que ce sont deux des garçons 

et les élèves timides qui utilisent encore la gestuelle en séance 5. Enfin, on peut déduire de ces 

figures que ce sont les élèves plus jeunes qui ont besoin de la gestuelle puisque parmi les trois 

qui y ont recours en séance 5, deux sont des élèves de grande section.  

La figure 7 compare le nombre de mots que chaque élève a produit à chaque séance de la 

séquence. En séance 1, on peut remarquer un grand écart entre les élèves expansifs et les 

élèves timides. EG2 produit six mots dans la séance alors que TG1 ne produit aucun mot. En 

séance 8, chacun des élèves a produit une seule fois. On constate donc que l’écart se réduit et 

devient nul entre la séance 1 et séance 8 entre les élèves timides et les élèves extravertis.   
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Figure 7: Nombres de mots produits individuellement par séance  

 

Si les timides produisent autant que les extravertis lorsqu’ils utilisent la gestuelle, cela veut 

probablement dire que la gestuelle aide les élèves timides. On peut en déduire qu’il peut être 

intéressant d’utiliser la gestuelle dans d’autres domaines, pour que les élèves timides parlent 

autant que les extravertis.  

 

3.6 Influence des gestes sur l’implication des élèves 

 

Il est intéressant de regarder l’implication des élèves. Les élèves montrent leur implication 

dans la séance lors des jeux et des chansons. Je regarde si les élèves jouent ou chantent 

lorsque cela leur est demandé. L’implication peut être aussi appréciée en regardant le nombre 

de fois où les élèves demandent la parole, en levant la main ou non. Tous les élèves 

participent volontiers aux jeux et aiment chanter les chansons proposées. Les élèves 

demandent à chanter la chanson et à jouer aux jeux en dehors des séances d’anglais. La 

majorité des activités sont des jeux collectifs qui ne demandent pas une prise de parole 

individuelle des élèves. La séance 8 demande une participation individuelle des élèves 

puisque chacun joue la saynète devant le groupe classe. La figure 7 permet de voir que les 

prises de paroles des élèves sont assez irrégulières. Je compte ici les prises de paroles 

individuelles, en dehors des jeux et des prises de paroles collectives. Cette figure permet de 
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voir que certains élèves ne font aucune prise de parole individuelle. On peut noter une faible 

participation des élèves timides en particulier. La fille timide participe (TF1) au cours de 

quatre séances. Le garçon timide (TG1) lui ne participe qu’à trois séances. En comparaison, 

les élèves expansifs prennent davantage la parole. EG1 participe lors de toutes les séances 

excepté la 7ème et EG2 prend la parole au cours de 6 séances. Cependant, on peut remarquer 

que l’écart en termes de nombre de prise de parole se réduit au fil de la séquence. En séance 1, 

EG2 prend la parole à six reprises alors que TG1 ne participe pas du tout. En séance 7, les 

élèves expansifs comme les élèves timides ne participe qu’une fois. Il n’y a donc plus d’écart 

entre les élèves expansifs et les timides. 

Je pense que les différentes activités proposées au cours des séances influencent ce nombre de 

participation. Les supports ludiques utilisés dans cette séquence semblent encourager les 

élèves à davantage de participation. Toutefois la prise de parole individuelle reste difficile, 

puisqu’on ne compte qu’une participation par séance par élève en moyenne. Le choix de jeux 

collectifs et non en petits groupes explique le peu d’interventions individuelles. Le format 

d’activité laisse peu de place à la participation individuelle. Il est intéressant de noter la 

réduction de l’écart entre les élèves expansifs et les élèves timides en termes de nombre de 

prise de parole. Cela peut vouloir dire que la gestuelle a permis aux élèves timides d’être 

rassuré et donc d’oser plus de participation.  

 

 

J’ai pu remarquer l’efficacité de l’utilisation des gestes sur la mémoire à long terme. En effet, 

lors d’une autre séquence d’apprentissage, j’ai souhaité réutiliser le lexique appris sur les 

animaux lors de celle-ci. J’ai pu constater que l’ensemble des élèves a su produire et 

comprendre ces mots deux mois après la fin de l’expérimentation. Aucun rappel n’avait été 

fait depuis la fin de la séquence sur les animaux. Lors de cette séance où les élèves ont eu à 

réutiliser le vocabulaire, j’ai pu remarquer que certains ont utilisé la gestuelle pour produire 

les mots. On peut donc dire que la kinésie est importante dans la mémorisation à long terme, 

le but de tout apprentissage.  
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Conclusion  

 

Au vu des résultats obtenus lors de cette expérimentation, on peut dire que la gestuelle aide à 

la mémorisation. Il semble que la gestuelle soit aussi pertinente pour la compréhension que 

pour la production, puisqu’on a pu voir de meilleurs résultats pour les deux au cours de la 

séquence. Elle aide principalement les jeunes élèves, les élèves timides et les garçons. C’est 

ce que montre James Asher qui dit que l’utilisation de la gestuelle pour l’apprentissage des 

langues étrangères est surtout efficace chez les débutants et les jeunes apprenants. On peut 

donc se demander si la gestuelle serait aussi efficace avec des élèves de cycle 3.  

Pour confirmer ou invalider ces résultats, il faudrait une expérimentation à plus grande échelle 

puisque seule la mémorisation de six élèves a été observée. Il faudrait aussi faire une 

expérimentation plus longue dans la mesure où la mienne n’a duré qu’un mois. Il serait aussi 

intéressant de faire la même séquence avec des élèves de milieux sociaux différents et avec 

des élèves d’âges différents de ceux de ma classe. L’utilisation de la gestuelle sur plusieurs 

séquences d’apprentissage en anglais serait aussi appropriée pour la validation de ces 

résultats. Il faut donc relativiser les résultats obtenus lors de cette expérimentation.  

Il me semble intéressant de prolonger cette séquence, en modifiant l’utilisation de la gestuelle 

pour l’apprentissage des structures avec un geste pour chaque mot suivant la méthode de 

Wendy Maxwell. Il pourrait être aussi bénéfique pour les élèves d’avoir recours à toutes les 

mémoires (visuelle, auditive et kinesthésique) durant la même séquence afin de toucher tous 

les élèves.  

Puisque l’utilisation de la gestuelle semble être efficace pour la mémorisation en langue 

étrangère, il peut être utile de l’introduire dans d’autres disciplines scolaires. C’est déjà le cas 

avec la méthode Borel Maisonny en phonologie et lecture. Cela peut aussi être fait en 

éducation musicale en associant des gestes, des mimes ou des danses sur les chansons que les 

élèves apprennent. Intégrer la gestuelle dans l’enseignement, cela peut aussi vouloir dire 

laisser plus de place à la manipulation dans toutes les disciplines.  
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I 

 

Annexe 1 : Pré-test 

 EG1 EG2 MF1 MF2 TG1 TF1 
Méthode de mémorisation : poser les questions 

Quelle est ta 
matière 

préférée ? 
Ecriture Arts visuels Anglais EPS Arts visuels EPS 

Est-ce que tu 
aimes les 

moments où on 
fait de l’anglais ?  

Oui Oui Oui Oui Non Oui 

Comment fais-tu 
pour te rappeler 

des mots en 
anglais ? 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je retiens 
dans ma 
tête. » 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je ne sais 
pas. » 

Tu retiens 
mieux : 

> quand tu 
entends et que tu 
vois une image ? 

> quand tu 
entends et que tu 

répètes ?  
> quand tu 
entends et que tu 
fais ou geste ou 
bouges ?  

    

Aucun 

 

 X X   

X   X X 

Structures : demander en proposant la traduction 
Hello X X X X X  

Goodbye X X X X X X 
What’s your 

name ? 
  X    

My name is … X  X X   
Couleurs : Montrer les flashcards 
Jaune (yellow) X X X X A dit “red”  

Rouge (red)   X   
A dit “c’est 
difficile” 

Bleu (blue) X X X X X X 

Vert (green) X X 
A dit “red” 

puis “green” 
   

Connaissance du vocabulaire en anglais 
Quel mot tu sais 
dire en anglais ?  

Aucun  
« yes », 
« no » 

« pink », 
« black » 

Aucun Aucun Aucun 

  



 

II 

 

Annexe 2 : Post-test 

 EG1 EG2 MF1 MF2 TG1 TF1 
Méthode de mémorisation : poser les questions 

Quelle est ta 
matière préférée ? 

Lecture EPS Anglais 

Absente  

Anglais Sciences 

Est-ce que tu 
aimes les 

moments où on 
fait de l’anglais ?  

Oui Oui Oui Oui Oui 

Comment fais-tu 
pour te rappeler 

des mots en 
anglais ? 

« Je le garde 
dans ma tête. 

» 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je ne sais 
pas. » 

« Je ne me 
rappelle pas 
comment je 

fais. » 

« Je ne sais 
pas. » 

Tu retiens mieux : 
> quand tu 

entends et que tu 
vois une image ? 

> quand tu 
entends et que tu 

répètes ? 
> quand tu 

entends et que tu 
fais ou geste ou 

bouges ? 

 

« Je ne sais 
pas. » 

   

    

X X X X 

Structures : demander en proposant la traduction 
What’s that ?    

Absente 
  

I’m a … X  X   
Look at that !      

Animaux : Montrer les flashcards 
Oiseau (bird) X X X 

Absente 

X X 
Vache (cow) X X X X X 

Mouton (sheep) X X X X X 
Cochon (pig) X X X X X 
Abeille (bee) X X (geste) X X X 

Coq (cockerel) X X X X X 
Lion (lion) X X X X X 

Singe (monkey) X X X   
Elephant 
(elephant) 

X X X X X 

Chien (dog) X X  X X X 
Connaissance du vocabulaire en anglais 

Quel mot tu sais 
dire en anglais ?  

« Blue », 
« purple »  

“hello”, 
“cat”, 

“mouse”, 
“goodbye”, 

“green”, 
“white”, 
“blue”, 

“yellow”  
 

« blue », 
« yellow », 
« pink », 
« green », 

“what’s that” 
(connait 

l’expression 
mais pas la 

signification)  

Absente 
« blue », 

« orange »  
« blue »  

L’enseignante suggère qu’on a appris les couleurs (rouge, bleu, vert, jaune) auparavant pour 
la dernière question. Aucun ne se rappelle de « rouge ».  



 

III 

 

Annexe 3 : Plan de la séquence 

Séance 1 Objectif : Apprendre les mots « bird », « cow », « sheep » 

Activité principale : Jeu « Point to » et chanson « Red bird, yellow cow, 

jump ! » 

Séance 2 Objectif : Apprendre les mots « pig », « bee », « cockerel » 

Activité principale : Jeu « Animals salad » et chanson « Red bird, yellow cow, 

jump ! » 

Séance 3 Objectif : Apprendre la structure « what is that ? » 

Activité principale : Jeu « What is that ? » et chanson « Look at this ! What’s 

this ? » 

Séance 4 Objectif : Apprendre la structure « look at that » 

Activité principale : chanson « Look at this ! What’s this ? »  

Séance 5 Objectif : Apprendre les mots « lion », « monkey », « elephant », « dog » 

Activité principale : Jeu « Animals salad » et chanson « Red bird, yellow cow, 

jump ! » 

Séance 6 Objectif : Apprendre la structure « I am a … » 

Activité principale : Jeu « Find your twin » 

Séance 7 Objectif : Consolider l’acquisition du lexique et des structures pour 

préparer la tâche finale 

Activité principale : Jeu « Animals salad » et chanson « Look at this ! What’s 

this ? » 

Séance 8 Objectif : Réinvestir l’ensemble des notions étudiées : jouer une saynète 

inspirée de l’album 

Activité principale : Jouer la saynète et chanson « Red bird, yellow cow, 

jump ! » 

 



Résumé :  

On connait l’importance du geste dans la communication. Il est nécessaire dès l’apprentissage 

de la langue maternelle : les enfants utilisent la gestuelle avant même d’avoir recours aux 

mots. Elle a aussi son rôle en complément de la communication verbale entre deux personnes. 

Je cherche donc à savoir si la gestuelle est aussi aidante dans l’apprentissage d’une langue 

étrangère que dans l’apprentissage de la langue maternelle. Par la mise en place de séances 

d’anglais donnant beaucoup d’importance aux gestes, aux jeux et aux chansons mimées, je 

souhaite voir si la mémorisation du lexique anglais est facilitée.  En effet, il semble que la 

gestuelle aide les élèves dans l’apprentissage de l’anglais aussi bien pour la compréhension 

que pour la production. Cependant, l’apprentissage des structures est plus complexe même 

avec l’utilisation de cette approche. L’utilisation de la gestuelle est pertinente et profitable 

pour les jeunes élèves et ceux qui approche pour la première fois une langue étrangère. Il 

parait intéressant d’introduire cette méthode dans tous les enseignements. 

 

Abstract : 

We know how gestures are importance in communication. They are necessary from the early 

stage of learning the mother language : children use gestures before words. They are used also 

in addition of the verbal communication between two people. I want to know if gestures are as 

helping in learning a foreign language than in learning the mother language. By the setting up 

of English lessons with a lot of gestures, games and mimed songs, I wanted to  know if the 

memorization of the English vocabulary would be easier for the pupils. It seems that gesture 

helps children in the learning of English for production and understanding. However, even 

with this approach it is more difficult for children to learn structures. The use of gesture is 

relevant and advantageous for the young children and people who study a foreign language 

for the first time. It seems interesting to introduce this method in all the teachings. 

 

Mots-clés : anglais, cycles 1 et 2, geste, jeu, mémorisation 

 


