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STORYTELLING
ET NOUVELLES TECHNOLOGIES
POUR UN APPRENTISSAGE PHONOLOGIQUE
DE L’ANGLAIS A L’ECOLE

Yvon ROLLAND
Université elUFM de la Réunion

Résumé.— Cette recherche concerne l'apprentissage phoigolegde I'anglais a
I'école. Le contexte institutionnel prend appui sur cadre théorique qui avoue ses
limites quant a la dimension psycho-affective, paur importante pour
I'apprentissage phonologique. La linguistique dtrcele, générative, énonciative, la
psychologie cognitive et constructiviste, la psydigse freudienne et jungienne, la
didactique scientifique et ses théories d'appreage, bien gu’incontournables,
n'apportent pas toutes les réponses. Les matéuidisés laissent beaucoup a désirer.
L'éthologie et la neurobiologie apportent des élétméntéressants sur la personnalité
de I'enfant empreinte d’'affectivité et d’émotionsimaginaire du storytelling au
service de I'apprentissage phonologique semblerd#étant. Les nouvelles technolo-
gies peuvent-elles contribuer a améliorer l'effiticles histoires contées ? Quel réle
exact doit jouer I'outil informatique, et donc I'sgignant, pour ne pas annihiler la
dimension psycho-affective justement si problémei§ Une expérience déorytel-
ling et de cédérom est lancée, puis analysée. Un bilagtabli avec des limites in-
évitables, mais aussi I'apport a la connaissancRAdn que constituent les nouvelles
technologies pour Istorytellinget I'apprentissage phonologique.

Abstract. — This research deals with the learnifigeaglish phonology (EFL) at a
primary school. The institutional context is baseda theoretical scope which ne-
glects the psycho-affective dimension of phonotddigarning. Linguistics and its
structural, generative, enunciative approaches,nitige and constructivist psychol-
ogy, freudian and jungian psychoanalysis, scientiidactics and its learning theo-
ries are unavoidable, but incomplete. Materialstthae in use are unsatisfactory.
Ethology and neurobiology help us to understand dffective, emotional child’s
personality. Storytelling and its fancy have a lvégfect on learning phonology. Can
new technologies improve storytelling efficiencWwhat role must the computer and
the teacher play not to diminish the psycho-affectimension ? An experience of
storytelling and a CDRom is made, eventually aredyand assessed with its un-
avoidable limits, but also its contribution to St&fsearch.
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I'anglais a I'’école (Rolland, 2202) relevant de phenes qualitatifs

—générant des hypothéses —, descriptifs — I'olfjestiprédéterminé —,
expérimentaux — groupes naturellement constituédigés & Shohamy,
1989, p. 116).

Aprés une série d'expériences pilotes dans les eann&O0,
I'expérimentation contrélée de 1989 (EPLV : enseigent précoce des
langues vivantes), l'initiation de 1993 (EILE : eigmement d'initiation aux
langues étrangéres), I'enseignement des languastelsy étrangéres (ELVE)
marque, depuis 1998, le début d’'un enseignemenérgise au cycle 3
(CM1, puis CM2) avec des directives mieux cadrésscalendrier propose
une application transitoire au cycle 3 (de 200D@72au CE?2). La dimension
phonologique y est omniprésente : I'apprentissajeentré sur les activités
de communication, le développement progressifgetuieux des compéten-
ces auditives de compréhension et d’expressionigomguht le repérage et la
reproduction d’éléments phonologiques aussi congsleyue les phonemes,
le rythme, l'intonation. L'acquisition phonologiqueléve de la dénativisa-
tion phonologique, terme utilisé par Andersélatfvization Model1990,in
Ellis, 1994, p. 379) et qui concerne un processuspiexe commencant par
la nativisation, ou transformation par I'apprendatla réception« input »,
afin de la rendre conforme a ce qu'il considére taement comme étant le
systeme linguistique de la langue-cible. Par opjowsi I'apprenant qui re-
construit son systéme linguistique pour étre dagaten conformité avec la
langue étrangére passe par un processus de dséattinj car il adapte son
image mentale pour la conformer a la réception.

Si les directives didactiques institutionnellescfént des exigences |égi-
times, elles cachent mal aussi les limites desdomhts théoriques habituels
et les contraintes, les ambiguités d’un contexteomal complexe. Les ap-
ports théoriques incontournables et importantsadaguistique (phonologie
structurale et générative), de la psychologie idge), de la psycholinguisti-
que (béhaviorisme et cognitivisme), de la psychama(imaginaire enfantin),
de la didactique scientifique (théories d'appresatige) n'apportent pas toutes
les réponses aux problémes psycho-affectifs li@sdnativisation phonolo-
gique. S.D. Krashen (1988, p. 35) ne cite-t-il Béavick (1976) qui affirme
que «la prononciation semble étre I'aspect le plifficile de I'acquisition
d’'une langue, car ses implications dans la perd@rde I'apprenant sont
beaucoup plus profondes que n’'importe quel aupeas!’une langue » ?

Ceci s’explique aussi par le phénomene de surdiéérpus avons, face
aux sons de l'anglais : N.S. Troubetskoy (198654). parle du crible pho-
nologique qui filtre les sons pertinents de la langnaternelle et rejette ceux

Cette recherche fait suite & une recherche doctstaléa didactique de
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de la langue étrangére. L.A. Tomatis (1981Ginet, 1997, p. 111) attribue
cette surdité au registre des fréquences difféesite francais et anglais
(100/300 hz et 1000/2000 hz pour lI'un et 2000/126@0pour l'autre). Le
contexte national est par ailleurs problématiqwae, mous notons la succes-
sion d'approches forcément contradictoires, comrae sknsibilisation,
linitiation, I'apprentissage, qui ne s’effacentjais complétement, laissant
un doute dommageable chez les praticiens. A cajawe, pour éviter toute
dérive exclusive et excessive, la juxtapositiorpoiques tout autant contra-
dictoires, comme le structuralisme, les notionszfmms, I'approche commu-
nicative, la linguistique de I'énonciation. Les éw@dux utilisés sont souvent
mal concus sur le plan phonologique, ou sur le ptenactif tout simplement.

Notre recherche doctorale a insisté sur la nééed®uvrir I'éventail des
fondements scientifiques vers des champs théorimsegfisamment exploi-
tés, comme I'éthologie, ou étude des comportem&@gsjeurosciences, avec
l'intelligence émotionnelle, I'affectivité débord@nde I'enfant, I'impact de
I'imaginaire, et a mis I'accent sur forytelling, véritable vecteur de la dé-
nativisation phonologique. La réussite d’'une tallemarche implique une
relation éléve-professeur privilégiée sur le plffiedif : une relation éléve-
ordinateur tant pronée a I'’heure des nouvellesni@dgies peut-elle rempla-
cer ou compléter I'appui de I'enseignant ? N'yilfias une incompatibilité
didactique a essayer d'intégrer les nouvelles t@dges dans une relation
psycho-affective avérée ? Le réle et I'impact daf@sseur ne s’en trouvent-
ils pas altérés? C'est a ces questions que notexdes de répondre, par la
mise en place d’'une expérience sur le terrain diimalyser et d'établir un
bilan autour de ces points : dénativisation phogigiee, storytelling et ap-
port des nouvelles technologies par le biais d&oécom.

Nous allons, dans cette optique, rappeler les agi® les limites et les
contraintes du contexte institutionnel, réitérapport dustorytelling, mesu-
rer I'intérét des nouvelles technologies, et enfirgttre en place une expé-
rience, son analyse et en dresser un bilan.

|. Les exigences, les limites
et les contraintes du contexte institutionnel

La généralisation de 'ELVE en CM1 & 2 programméss 4998, puis 1999,
la publication des nouveaux programmes de 2002ieem temps, avec une
période transitoire et une adaptation des classeyae 3 laissent apparaitre
la priorité de I'apprentissage phonologique. Céesnpas nouveau et, dés
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1958, les auteurs d’'une méthode d’anglais tres aguer alors, stipulaient
que :
« I'on ne peut trop souligner I'importance de Ktiation a une prononciation
correcte au cours de la premiére année. Des haBitcontractées alors dé-
pendront, dans une large mesure, les qualitéssodake éleves pendant le reste
de leur scolarité» (Richard & Hall, 1958, p. 1).

La phonologie est un parameétre-clé dans les exigeaffichées d'un ap-
prentissage centré sur des activités de commuaicd®.O. n° 4, 29 ao(t
2002, p. 4). La programmation de ces activitésagestir la base des compé-
tences de communication a acquérir en tenant coubgse connaissances
linguistiques incluant la dimension phonologiqué&ritrainement, régulier et
méthodique, rigoureux et progressif, a pour butiéieelopper I'écoute et la
compréhension, c’est-a-dire, tout d’abord, les oéteipces auditives que sont
la reconnaissance des schémas intonatifs principiukaccent de phrase ou
de mots, des phonémes de la langue, et la dis@iimmdes phonemes voi-
sins avec l'exercice d'une mémoire auditive a catriong termes. Puis,
I'enfant construira du sens en prenant appui ssrn@ts accentués pour
comprendre l'essentiel, déduira un sentiment airpditine intonation. Pa-
rallelement, I'expression orale prendra appui surgproduction d’énoncés
en respectant les schémas accentuels et intoretifedalisant correctement
les phonémes, mais aussi la construction d’énoimtégrant tout autant les
éléments phonologiques clés. La lecture et la céhgarsion, enfin, doivent
permettre la perception des rapports entre phohigraphie. Le simple
échange d’énoncés oraux, par I'écoute et la pramtuairale suppose une
bonne maitrise des capacités de reconnaissanceduvefion et production.
L'institution prévoit un cadre on ne peut plus pséavec trois domaines, les
phonémes, le rythme, l'intonation. Distinguer girosluire correctement les
sons vocaliques (en tenant compte de la longuededa diphtongaison),
consonantiques (plosives, fricatives, affriquéessates), I'accent de mot
(accent principal et réduction des syllabes inaesEs), I'accent de phrase
(mots porteurs de sens), les schémas intonatifs ntemts pour
linachévement, descendants pour [|'objectivité,ssertion, I'affirmation
neutre...) relévent des priorités et des exigendehags.

Ces exigences sont compréhensibles, l1égitimesneefs. Mais la didac-
tique institutionnelle, qui prend appui sur la ditigue théorique, fait
impasse sur les difficultés psycho-affectiveseéa cette dénativisation
phonologique. Les implications complexes dans fag®alité de I'enfant ne
sont certes pas faciles a présenter dans desniiéésepratiques. Mais ne pas
les mentionner, ne pas, au moins, sensibiliseefsgignants aux répercus-
sions délicates que cet apprentissage améne, mahtgénotre recherche
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doctorale a eu pour objectif de mesurer I'appoijsnaussi les limites des
fondements théoriques habituels.

La linguistique structurale, puis générative, auoeap apporté a la di-
dactique de I'anglais, mais n'apporte pas, bien tirtes les réponses. Les
approches audio-orales, audio-visuelles, struogimbales visaient une com-
pétence linguistique formelle basée sur des énogi@amaticalement cor-
rects, mais qui, trés vite, marquent le pas auanivdu sens et font I'impasse
sur les échanges humains et la dimension psychplegiLa linguistique
générative (Chomsky, 1968) a privilégié la dimengisychologique incon-
sciente des mentalistes qui pronent I'innéisme :d&wtres termes, nous
posséderions un « systeme inné d’acquisition >fangdtionnerait de maniére
indépendante du développement cognitif. Cette tbéntéressante est réfu-
tée par des psychologues comme J.Piaget, pourilqui<aurait pas dedlis-
tinction nette entre l'intériorité psychique etxtériorité matérielle» (Piaget
J, 1947, p.17). Le constructivisme piagétien nemeait pas le caractere inné
du langage proné par Chomsky, mais il convienteshearquer que les deux
conceptions se réféerent a une approche formellartyage. Si la dimension
affective est prise en compte par J. Piaget, samphd’'observation fut
'apprentissage de la langue maternelle, non lguarétrangére ; le contexte
social influant sur la dimension psycho-affectiug, £n fait, davantage abor-
dé par A. Bandura et S. Vigotsky et le construstihe social.

La psycholinguistique fut, quant a elle, impréguiéela psychologie bé-
havioriste d’obédience structuraliste, remise emseaen didactique de
l'anglais. La psychologie cognitiviste a détroné&e@pproche pour mettre en
avant perception, mémoire, représentations menédlessolution de proble-
mes. La théorie cognitive de la connaissance,emégogue actuellement, est
elle-méme prise dans un tourbillon contestataire:Hdreau et E. Loarer
(1995), dans un ouvrage sur I'éducation cognitietiennent un concept
pertinent, mais perfectible ; le niveau de dévedspent cognitif de chaque
enfant ne serait pas le méme selon les individeisnéme que le domaine de
connaissances, les capacités de mémorisationgle die sensibilité et, tout
simplement, la personnalité et I'évolution de celleJ. Berbaum (1992)
distingue I'apprentissage conscient intentionnalregpprentissage non con-
scient, non intentionnel ; il sépare I'objet deppaentissage a la dimension
cognitive, I'enfant, entité psychologique a la dims®n affective, et la situa-
tion d’apprentissage déterminante pour le toutdlmension sociale, com-
portementale et humaine est négligée dans I'approcbnitiviste.

La psychanalyse fait aussi partie des fondemegtwitjues incontourna-
bles, ne serait-ce que par son étude sur I'imagirenfantin. Si I'approche
freudienne intégre linconscient, le réve enfarfait aussi partie de son
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étude. Cet acte psychique intelligible et compdetapprocherait de la théorie
piagétienne selon laquelle, représentations internexterne ne feraient
gu’un jusqu’a un certain age. Pour I'approche jange, le réle des symbo-
les, en tant qu'images et émotions, reste vitar gopliquer ou faciliter cer-
tains processus psychiques. « Se chargeant diaftéctl'image devient
dynamique et entraine nécessairement des conséguerdung, 1964, p.
135). Les postulats piagétiens sur l'imaginairent&€grent pas, bien sdr,
I'apprentissage phonologique d’une langue étrangms plus que les écoles
psychanalytiques freudiennes, souvent controverpéas la notion de re-
foulé, ou jungiennes, plus acceptées, mais guaseé&s d’exemples concer-
nant notre champ d’investigation.

La didactique scientifique apporte une trame né&iessu cadre théori-
que, dont l'institution se réclame. Les différentbgories d’'apprentissage
(béhaviorisme, innéisme, environnementalisme, act@nnisme, approche
heuristique) se retrouvent dans ce que J.-P. Nd&297) nomme « le kaléi-
doscope » didactique théorique. Le souci institut@ est en effet d’éviter le
piege d'une seule école de pensée, tout ancragsskadans telle ou telle
approche, et d'assurer un équilibre entre des teedaqui ne seront que
positives dans la mesure ou elles ne sont passwehl Le résultat est aussi
la mise en place d’'un cadre flou pour les usageessgnt les enseignants.

Tous ces apports théoriques importants et inconédolies, nous I'avons
déja dit, n'apportent pas toutes les réponses anbigmes psycho-affectifs
liés a la dénativisation phonologique, et se refiedans les manques et les
contraintes de la didactique institutionnelle detigis chaque enseignant est
tributaire.

Nous allons maintenant mesurer les contraintesodtegte institutionnel.
La mise en place de cet enseignement ne s’estaftassans difficulté. Les
expériences limitées des années 70 n'osaient fiabeaf leur profil, étant
cantonnées a des secteurs géographiques rédeikpdrimentation contrdlée
de 1989-1992 restait aussi floue. L'avénement dcouveau contrat pour
I'école » de 1995 limitait cet enseignement a detiation, et le fait de baser
le dispositif sur le critére du volontariat des tres, et non sur les compéten-
ces de ceux-ci n'a pas facilité I'efficacité. L'titation, elle-méme, recom-
mandait la sensibilisation a plusieurs languespsusieurs années : on pou-
vait imaginer la succession de quatre langues pdegsol, [litalien,
I'allemand, I'anglais du CE1 au CM2) au gré, nos pgas choix des parents,
mais de la volonté des maitres sensibles a taliguka plutoét qu'a telle au-
tre... Ceci était d’autant plus surprenant que vemgmés la parution d'un
texte officiel 8.0.n° 32 du 19 septembre 1991) expliquant, non saissm,
que « la sensibilisation, par le simple contact firelisé sur une période
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breve, s'expose au reproche de flou et d'ineffigasi Cette circulaire mettait
en avant l'initiation, elle-méme en retrait parpap a 'apprentissage. Par un
retour salutaire du balancier en 1998, et la misplace de la généralisation
aboutissant aux derniers programmes de 2002, léstédie oublie initiation
et sensibilisation pour un apprentissage plus stréclLe probleme, c’est que
l'institution a du mal a entériner ces modificaoconstantes et perd le fil
des directives, ce qui se traduit par des reprasens et des mises en appli-
cation totalement contradictoires, d’'une école,nd'circonscription, d’'un
département, voire d’'une académie a une autre... &eciommageable pour
I'école, mais aussi pour le collége et ces collégye ne savent plus trop a
quel saint se vouer... Le réflexe est alors, bienl@&wiment, de ne pas tenir
compte du travail réalisé en amont et de faire ceraim. rien n’avait été fait
au primaire...

Les directives didactiques relévent des théoriégsnsfiques dont nous
nous sommes fait I'’écho, en mentionnant le kal&dps. Il en résulte une
juxtaposition de pratiques contradictoires diffcilent compréhensibles pour
de jeunes enseignants peu expérimentés. La limgueststructurale et ses
exercices structuraux sont oubliés, certes, poyrasedire bannis, mais tou-
jours sous-jacents, notamment en phonologie ouffidrdiscriminer souvent
des phonemes hors contexte. Les notions-fonctimés,en vogue dans les
années 80 dans le secondaire, sont désormais mmises en avant. Elles
sont cependant présentées sous la forme de « aamopétlinguistiques » ou
« fonctions langagiéres ». Le risque est en efetransformer les savoirs en
listes d’éléments linguistiques a mémoriser proafesegistres pour touris-
tes pressés. Mais comment faire I'abstraction destions de communica-
tion dans un enseignement dont I'objectif majewtada communication ?
La dimension phonologique n'est, d’autre part, laagriorité de cette appro-
che. La communication, qu'il faut privilégier, espuvent confondue avec
'approche communicative. Cette derniere, baséeiserprogression liée aux
besoins immédiats des enfants, est en contradietiec un référentiel pré-
établi et un manuel pré-programmé... Il en résultevent une prise en
compte artificielle de ces besoins. L'objectif majen’est toujours pas
'apprentissage phonologique. Enfin, un début dexin sur le fonction-
nement de la langue a pour but, selon les instmstile 2002, de renforcer la
maitrise de la langue. Cette approche, relevartodmitivisme et provenant
de la linguistique de I'énonciation, est la dereiéwuche de ce kaléidoscope
décidément bien complexe. Elle concerne la syntaaeJa phonologie. Pour
éviter une seule école de pensée, linstitutiomdag compliqué le cadre
didactique, en le rendant souvent inextricable.
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Qu’en est-il des matériaux utilisés ? Il s’agit deéthodes ou manuels
proposés par les maisons d’'édition frangaises @n@géres. lls ne sont pas
non plus exempts de critiques. Certains sont ésbarl’étranger et ignorent
ainsi la logique institutionnelle nationale. La @insion phonologique n'y est
jamais la priorité, car pour les Anglo-saxons, pesblemes phonologiques
des francophones ne peuvent pas étre pris en évasah. Certains sont
obsolétes par rapport a la publication réguliéralidectives contradictoires,
nous I'avons signalé, depuis une dizaine d’annégsie sont pas toujours
remplacés au méme rythme que les nouvelles ingtngctD’autres sont mal
concgus ou mal adaptés au niveau du contenu phaqatg les plus récents
prévoient des activités phonologiques, mais pagtos correctement. Les
items sont parfois prévus en annexe, ou proposesitedercices décontex-
tualisés et donc artificiels. Certains présenterst enregistrements basés sur
la discrimination phonétique a partir d'énoncéstgcfaisant fi ainsi de la
distorsion phonie/graphie. Quand un contexte afitigusement proposé, il
s'agit le plus souvent d’épisodes terre-a-terre petivants et peu attractifs
dénués de toute fantaisie. C. O’Neil (1993, p. 180) conclut que « ces
matériels n’incluent que trés peu de conseils fipéeis a la prononciation et
les éléves doivent I'apprendre sur le tas, grateudition des cassettes ou de
I'enseignant ».

Nous avons mesuré les exigences institutionnebsgds surtout sur une
approche cognitive de I'apprentissage phonologi@ieci n'est pas le fruit
du hasard, mais le reflet d’'une théorisation géaégai avoue ses limites sur
le plan psycho-affectif. Ceci se retrouve a tossnweaux du contexte insti-
tutionnel, la didactique, mais aussi les matéridisponibles. La confusion,
depuis plusieurs années, entre les directives, algsroches, les outils
n'arrange rien :

« C’est la relation cognitiviste éléve-savoir gst actuellement valorisée par

rapport & celles entre enseignant-éléve ou enseigaaoir ; mais I'approche

psychanalytique enseignant-éléve va ressurgir lierdg vague cognitiviste

sera épuisée » (Houssaye, 1992).

Il est aussi indéniable que la prise en compteatuaine psycho-affectif
n'est pas facile a gérer : faut-il pour autant curer a la négliger?

[I. L'apport du storytelling

Devant les limites de la théorisation générale,clesfusions didactiques et
les répercussions sur le contexte institutionelpus est apparu nécessaire
d’élargir I'éventail des champs scientifiques. Sidomaine cognitif est in-
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contournable, et si c’est justement ce qui conditedla psycholinguistique,
la linguistique, la psychologie cognitive, la ditdgae scientifique, la prise en
compte de la personnalité de I'enfant englobe rs2@@esment ce qui touche a
l'imaginaire, I'immaturité cognitive, la forte emitde, I'énergie émotion-
nelle :
« La difficulté du chercheur en didactique résidesiune "transcendance" de
diverses théories permettant d’aller au dela dtlaafisme pour atteindre plus
de cohérence. Nous sommes bien dans la probléraatign champ scientifi-
que non encore unifié. On peut comprendre queinsrthercheurs préferent
rester dans un cadre théorique clairement défivé, seule image du kaléido-
scope. Cela nous parait réalisable dans les domaimeil n'y a pas
d’intervention sociale. Il nous reste a composexcda situation en toute mo-
destie, mais sans géne » (Narcy, 1997).

L'éthologie et la neurobiologie vont nous aidert@iadre plus de cohé-
rence. L'étude des comportements et de la perstduaas enfants scolarisés
actuellement de 7 ans a 10 ans (CE1-CM2) est itée€la

L'affectivité débordante les caractérise : cecidist une immaturité (sur
le plan cognitif, notamment)elle-ménalie & une plasticité de la structure
neurologique cérébrale, une latéralité hémisphériqan aboutie, et une
acuité sensorielle facilitatrice pour la perceptiblempathie, ou capacité de
comprendre ce que ressentent émotionnellement uggesaest aussi plus
marquée : c’est une donnée biologique provoquamitéition par observa-
tion. Souvenons nous de « Victor, I'enfant de I'fwan » (1797), mis en
scene par Fr. Truffaut, maintenu muet par manquéds humains et affec-
tifs. Cette capacité empathique provient d'un egongable sujet a une imi-
tation inconsciente (Guiora, 1978, Singleton, 1989, p. 197). Pour ce cher-
cheur, la souplesse d’acquisition phonologiquel&sttant plus probante que
le degré de perméabilité des limites langagiéreBed® est grand. Les en-
fants, particulierement sensibles et réceptifs danss interactions avec les
adultes, grace a des processus psychiques plubldiexseraient beaucoup
plus capables de discerner toutes les nuances lplgionees ; 'empathie
serait directement liée a la capacité d’acquisipbonologique. La synchro-
nie caractérise une bonne relation pédagogique €atrseignant et I'éleve :
véritable osmose, signe d’'un certain degré de pmvé&i « La synchronie
reflete le degré d'implication des individus : lémimeurs constituent
'essence des rapports » (Goleman, 1997, p.154k rditi I'auteur de
L'Intelligence émotionnelleDes éthologistes comme H. Laborit (1994, p.
102) ajoutent que « toute émotion est liée a urgesus de mémorisation
affective d’une expérience passée » : c’est I'éamotjui est le vecteur majeur
de la mémoire... D. Goleman ajoute que :



96 Yvon Rolland

« Le cerveau limbique ou siégent les émotions jowe role clé dans
I'architecture neuronale. Parce qu'il est issu diees émotionnelles, le néo-
cortex (I'instrument de la raison) se trouve reli@lles par une myriade de
circuits. Cela confére aux centres de I'émotionimmense pouvoir sur le
fonctionnement du reste du cerveau, y compridesucentres de la pensée »
(1997, p. 28).

Des neurobiologistes comme P.Buser (1998, p. 29&heérissent :

« Le cognitif peut étre, le cas échéant, géré mirote par I'affectif et les
émotions, ce qui leur donne le pouvoir d’influer gwt le cerveau et méme la
partie relevant du raisonnement. »

Rosansky (1975in Singleton, 1989, p. 190) confirme que « affectif et
cognitif ne peuvent étre dissociés, car ils setaggninteraction pour déter-
miner la réception du sujet ». La notion d'inteflige émotionnelle de D.
Goleman, reprise de l'intelligence multiple de Gend(1993), doit étre prise
en compte pour le développement psycho-affectignitid de I'enfant. Bien
s(r, les émotions positives seront a privilégiexs fes émotions négatives :
I'anxiété doit étre négociée et les facteurs aries liés a I'apprentissage
d'une langue vivante étrangére gérés au mieux peier des blocages no-
cifs a long terme.

L'impact de l'imaginaire est particulierement mis evidence par
I'éthologie et la neurobiologie. Les notions de smant et d’inconscient se
trouvent modifiées : la conscience concrete reldwda perception par les
sens, la conscience abstraite de processus as#fsoliést a la manipulation
d’'images langagiéres provenant d’automatismes psopu domaine incon-
scient (Laborit, 1994, p. 117-121). L'imaginairést aussi le plaisir de ma-
nipuler des sons d'énoncés itératifs propres awstoingés —storytelling
(O'Neil, 1993, p. 201).

« La grande valeur des contes ne tiendrait pas danh apprentissage de

I'affectivité normale qu’'a ce qu'ils offrent commmatériel de sublimation

permettant de fantasmer pour le plaisir » (J. Ba@leNoél reprenant Bettel-

heim, 1988, p. 111).

D.Goleman (1997, p. 121) parle de « fluidité » ocwmswum de
I'intelligence émotionnelle au service de la pemiance commeine condi-
tion préalable a la réussite de I'apprentissagenpact sur la motivation est
réel : la motivation intrinséque s’explique parsiatisfaction que I'activité
procure (Thill, 1997, p. 377). L'identification igaaire au héros de
I'histoire, via le conteur, provient d’'un transfewt d’'une connexion des in-
conscients ou d'une projection de l'auditeur vegscbnteur » (Bellemin-
Noél, 1983, p. 23). « L'enfant établit un lien ente sujet du voyage imagi-
naire et son propre corps, il a une démarche sefisoet métaphorique »
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(Williams, 1986, p. 126). « Il vit littéralementhistoire, et il s'identifiera
d’autant plus au personnage si on I'encourage sentis ses émotions et sa
motricité imaginaire » (Williams, 1986, p. 135).

Ceci implique la mémoire sensorielle épisodiqueatfactive associée a
la mémoire de travail working memoryBaddeley, 1992, p. 68). N'oublions
pas la multisensorialité et la kinesthésie qui ebght le mouvement et les
émotions (Trocmé-Fabre, 1992, p. 78). Le corpssaiawn role déterminant a
jouer comme vecteur d'apprentissage (Hagege, 199603). Raconter une
histoire apporte justement toute la dimension &ffecvoulue. Cités par les
textes officiels, les légendes et contes ne le gaetpour I'attrait culturel,
jamais pour la dimension linguistique, ne parloas gde I'apprentissage pho-
nologique. Le processus didactique a partirsthrytelling que nous avons
analysé dans notre recherche doctorale étudie :

- La perméabilité psychologique de I'enfant auditago perméable di a
limmaturité et a 'age).

- L’adaptation linguistique fortement sensoriellme sensorialité en dé-
clenchant une autre (Trocmé-Fabre, 1992) — synditérsensorielle de la
vue, du toucher et des émotionsde la kinesthésie pour contextualiser et
rééquilibrer le déficit de l'‘audition problématiquie I'enfant pratiquement
sourd a la phonologie étrangére (Hagege, 199&)p. 9

- La synchronie ou sensibilité empathique accrugr flimmiter les inhibi-
tions et favoriser un début de fusion identitameilftatrice pour mieux dis-
cerner les nuances phonologiques (Singleton, 128897).

- La mémorisation sensorielle et émotionnelle fudge (Goleman, 1997,
p. 37) propice a I'émergence d'une nouvelle coms@ephonologique.

- La synergie affectivo-cognitive au niveau mnésiqu

« La frontiere entre les souvenirs du contexteveglede la mémoire épisodi-

que et les connaissances relevant d’'une mémoimito@est moins étanche

qu'il N’y parait, toute connaissance pouvant enqpe étre associée au sou-
venir du moment ou elle a été acquise. Les élénefifiestifs du contexte

fonctionnent comme des indices facilitateurs » §deby, 1994, p. 61).

- La part du conscient, du non-conscient et dedirscient, le passage de
l'intuition & la réflexion, la synergie des incoisas émotif et cognitif,
'automatisation inconsciente, pour une dénatiiisaphonologique crédible
sur le terrain. « L'oralité des histoires contésissemblable a de 'huile : elle
ne seche pas comme I'eau ; si I'on verse de I'maiiele sol, on y verra en-
core les traces le lendemain tandis que l'eau @dehé...» nous dit
I'ethnologue Calame-Griaule (1975, p. 485).

L’expérience menée porta sur une histoire intitudam't forget the ba-
con !, de P. Hutchins (1978). Deux séries de classes tfustanues dans
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deux écoles, une classe avec expérience et I'same. Toutes les classes
avaient le méme objectif phonologique, mais avez histoire contée ou une
approche classique (document dialogué d’'un manukle évaluation nor-
mative (écoute et production orale) finale avaitmput de mesurer I'impact
du storytelling. Les résultats affichaient de bien meilleurs réssilfour les
deux classes ayant eu I'expérience.

Nous avons pu constater que I'hypothése du démamatre recherche
n'était pas invalidéedue sans doute a plusieurs facteurs :

- 'aspect ludique dstorytellingcomme source de plaisir ;

- la multisensorialité bienfaitrice, notamment aeau du mime collectif,
facilitant 'osmose avec le professeur ;

- le réle de I'enseignant(e) sur le plan psychalogi;

- une attention et une vigilance accrues ;

- une mémoire affective et cognitive salutaire ptémergence d'une
nouvelle conscience phonologique.

Nous avions aussi conscience des limites de cegtérience, qui rele-
vaient de la part inéluctable de subjectivité duka @ersonnalité du cher-
cheur, des enseignantes impliquées, des élévesrodsc.. Le contexte
institutionnel est aussi un frein a la garantiela@eleine réussite de cette
expérimentation a I'échelon national : commentefaén sorte que tous les
enseignants remplissent ce contrat avec la diftéreie personnalités qui fait
justement la richesse de notre profession ? LamBioa psychologique est
difficile a gérer, ne parlons pas de la dimensifecave...

La réussite d’'une telle démarche implique une imaéléve-professeur
privilégiée sur le plan affectif : une relation eordinateur tant pronée a
I'heure des nouvelles technologies peut-elle reogslaau compléter I'appui
de I'enseignant ? N'y a-t-il pas une incompatibilididactique a essayer
d’intégrer les nouvelles technologies dans undioglgpsycho-affective aveé-
rée ? Le role et I'impact du professeur ne s’emesont-ils pas altérés ?
C’est ce que nous allons tenter d’analyser maimtena

[ll. L'intérét des nouvelles technologies
pour le storytelling
et la dénativisation phonologique.

Nous ne parlerons pas d'internet et du courriectédaique diment recom-
mandés par les instances ministérielles, mais déroéns didactisés. Ceux-ci
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sont également mentionnés par les directives effiag, au titre de technolo-
gies nouvelles interactives.

Les nouvelles technologies apportent-elles touéssréponses a notre
problématique, a savoir, comment favoriser I'appssage et le domaine
cognitif grace a la dimension affective ?

M. Linard (1996, p. 42-45) compare le chemin qu&veltt parcourir les
nouvelles technologies et la linguistique, dontsioaus sommes fait I'écho.
Du structuralisme formel, synchronique et statigssimilable a « un réper-
toire figé d’éléments linguistiques », on est pads@ révolution générati-
viste, avec la grammaire chomskyenne, la syntabe alssi formelle. La
sémantique en était négligée. La non-prise en a®rdptlocuteur et de la
situation s’explique parce gu'étant extra-lingujss. Le structuraliste A.J.
Greimas (spécialiste de I'analyse fonctionnelle destes russes) intégrait,
lui, la dimension humaine par la combinatoire ddat$ aux fonctions pré-
établis. Nous avons vu que la linguistique strudtret générative
n'apportait pas toutes les réponses attenduesré paiblématique, a savoir
la nécessaire intégration de la dimension affeddiaes les processus cogni-
tifs d’apprentissage. M. Linard ajoute que le sadicin plus grand séman-
tisme accompagne l'arrivée d’approches davantagesagur la communica-
tion. La machine peut-elle accompagner ce proce8slisétait facile, du
temps des laboratoires de langue, d’enregistrer edescices structuraux
dénués de sens et de contexte... Sera-t-il faciteédjrer dans 'ordinateur et
un cédérom, toute la panoplie des paramétres lies Gommunication ?
L'interactivité semble bien artificielle face a umachine.

L'auteur de lI'ouvrageDes machines et des homnssnce que l'usage
intensif des nouvelles technologies, par I'éledtjoa et les techniques qui
les sous tendent, nous impose « de nouveaux malgemsprésentations et
d’'action sur le réel et améne une survalorisatigrsténatique de
I'intelligence formelle, abstraite, calculatoire systématique » qui serait
«aux dépens de Tlintelligence pratique des sdadie et des modes
d’apprentissage traditionnels, plus proche de Eeignce sensible des étres
et des choses qui s’en trouvent dévalorisés » (182980-11). Elle ajoute que
« les technologies cognitives tendent a obscuesr donditions qui font
I'expérience, a savoir le corporel, le psycho-dffeat le relationnel » (p. 12).
Parce qu’elles représentent des couches-tampore remis et le monde des
sens, « elles finissent par perturber nos systémmesels d'auto-régulation a
partir de I'expérience » (p. 19). Les machinesrnmatiques, qui imposent de
plus en plus leurs modeles d'intelligence artifieie n'ignorent-elles pas
« tout de la genése préconceptuelle et des basesrseotrices, psycho-
socio-affectives ? » (p. 26). Les nouvelles techgigls peuvent-elles prendre
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en compte la personnalit¢ de l'enfant, avec linipde I'imaginaire,
immaturité cognitive, la forte empathie, I'éneegémotionnelle ? La syn-
chronie ou osmose entre enseignant et éléve peutredore favoriser par ses
humeurs bienfaitrices, I'acquisition phonologiqud_"®lentification imagi-
naire au héros de I'histoire, via le conteur, paig-encore créer ce transfert
inconscient salutaire ? Ne manquera-t-il pas ali@r de I'histoire contée, la
dimension humaine, corporelle (kinesthésique) ecdudfective (la kinesthé-
sie integre les émotions) ? Ne risque-t-on pas élgliger complétement
I'aspect ludique dwstorytelling la multisensorialité de I'enfant, le réle salu-
taire de I'enseignant, la concentration et la méende I'apprenant ? Nous
avons mesuré les innombrables questions que vopbser tous les ensei-
gnants désireux de pénétrer dans l'univers teclypie, mais récalcitrants
devant tant de dilemmes. Cette premiére analyse mdrite de poser les
guestions que l'on doit se poser, mais rejoint n&ins en partie notre
constat sur les limites des fondements théorigquektionnels, et notamment
les problemes posés par le cognitivisme pur etgder nous avons analysés.
Reste I'incontournable difficulté d'arriver a négercce qui peut faire défaut
dans une approche technologique pure et dure, tiémml. Nous nous de-
vons de tenter de répondre a des questions quemioivouver des réponses
simples.

M. Linard se montre peu a peu résolument optimitten’oublie pas
d’associer 'homme et la machine, lorsqu’elle sendede s’il n'y a pas une
illusion a vouloir faire de I'une, comme de I'aytkeun médiateur complet et
un instrument de maitrise totale » (p. 30). Commesnle soulignions plus
tot, les psychologues Bandura et Vygotsky sontcjadsement cités pour
l'importance de I'apprentissage social et I'int¢i@ec humaine indispensable
a tout apprenant, mais aussi pour I'importanceadenédiation adulte pour
I'enfant. L'avantage des « machines » est aus$ixée certains parcours de
facon inaltérable, de pouvoir agir directementleyproduit fini, d’avoir une
forme d’interactivité en « miroir » (p. 34) qui agdeffets sur l'individu, une
puissance de travail illimitée. L’excés peut ayssivoquer chez certains, des
représentations artificielles développant « unisaigme intellectuel », voire
un « comportement névrotique » avec un affect isaBez d'autres, le ré-
sultat sera une auto-construction cognitive bénéfiq€Ceci marque bien des
différences dues aux profils cognitifs et aux perstités variables des indi-
vidus. Il faut aussi, selon elle, éviter une comnsourante qui consiste a ne
pas dissocier « la logique idéale des savoirs acefula logique individuelle
de l'acquisition de ces savoirs par des processgnsitifs mis en ceuvre en
situation concréete » (p. 37). Il faut aussi admeetine bonne fois pour toutes,
que les machines ignorent le volet psycho-affesttifue, sur ce plan, il vaut
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mieux ne pas leur confier « la totalité du pilotayen enseignement ». Reste
I'exception d’'un enseignement pour enfants en geafitficulté qui est basé
sur les technologies, mais avec des enseignastsninévés (et ne comptant
pas leur temps), essayant toutes sortes d’expésdegrt toute liberté (ce que
le systeme scolaire ne permet pas), avec des galiggprenants restreints,
des objectifs spécifiques liés au déblocage deptaptissage avec des acti-
vités « hors programme » et surtout, bien évidenymeme bienveillance
relationnelle basée sur une attention toute pdid¢ieuaux différences cogni-
tives et affectives individuelles plutdt que norives...

O’'Shea & Self (1983, p. 120) préconisent le modébgnitiviste de
'apprentissage a partir d’ordinateurs concus faoaiter I'enfant comme un
individu qui pense, comprend et participe. La psjagie cognitiviste basée
sur la perception, la mémoire, les représentatioastales et la résolution de
probléemes peut aussi trouver un ancrage dans ym®dage technologique
bien adaptée. D'ou la nécessité méthodologiqueod‘ades consignes pro-
ches de celles que donnerait un enseignant facegraupe d’éléves, et de
prendre en compte les données piagétiennes salqoeldes « les connais-
sances dérivent de I'action » (Piaget, 1969, p, @8%t-a-dire de rendre actif
'enfant apprenant. Garder I'enseignant conteus@t mime, faire mimer
I'enfant, rééquilibrera la dimension corporelleygso-affective et relation-
nelle qui fait défaut a une utilisation exclusiveife abusive) de I'ordinateur
: ceci maintiendra la médiation adulte si impontapbur I'enfant, et évitera
de confier la totalité du pilotage d’'un enseignet#@&nne machine dépourvue
d’affect. La panoplie des paramétres liés a la canioation ne s’en trouvera
pas éliminée. Garder la dimension humaine et affecfavorable de
'enseignant maintiendra plus de communication atife. Ceci rejoint le
souci de J. Berbaum de dissocier I'objet de I'apfissage (cognitif), I'enfant
(entité psycho-affective) et la situation d’appresage.

O’'Shea & Self (1983jn Linard, p. 131) distinguent a ce sujet, et ceci
nous semble capital, deux positions antagonistessqut I'ordinateur-tuteur
et I'outil-partenaire : le premier remplace I'ergggnt et se heurte a des diffi-
cultés liées a l'absence de la dimension humamesetond reste un outil
auxiliaire qui auto-régule I'apprentissage en retq le profil cognitif spé-
cifique, notamment de chaque enfant. Le « qui-gqoomment » de la situa-
tion pédagogique (éleve-modele, savoirs, savoiefaserait moins ébranlé
par l'ordinateur partenaire, puisque le « commesérait controlé avec plus
de souplesse par I'enseignant aidé de 'ordinateur.

Selon G. Vergnaud (198% M.Linard, p. 81), la psychologie cognitive
doit marquer une évolution vers plus de dimensamiade, plus d'interaction
individuelle, plus de prise en compte du sujetdacten situation sociale
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réelle. Ce sont, comme par hasard, nous I'avorss giéicisé, les neurobiolo-
gistes, qui ont osé attaquer le cognitivisme. Fel&a(1988n Linard, p. 85)
insiste sur la « construction de l'information wtt que sur « I'instruction ».
Les modeles proposés sont de type « connexionmjste remplacent « la
métaphore de l'ordinateur » par « la métaphore elveau ». Le mode de
traitement spatio-temporel interactif inédit enoimhatique (c’est le cas des
cédéroms) remplace le principe logico-syntaxiquiinégire d’'une program-
mation classique. « La construction de l'informatie, « les modéles con-
nexionnistes », « la métaphore du cerveau » dentr@ige préservés dans
l'utilisation d'un cédérom « partenaire ». Cet bytermettra en outre de
proposer le traitement spatio-temporel interadgsbmt a plus de contextuali-
sation. C. Solomon (198 Linard, p. 107) insiste sur la nécessité de pré-
voir des activités individuelles de type inductifum recours a des métapho-
res anthropomorphiques représentées par des pag@mnoncrets et imagi-
naires. N'oublions pas le pouvoir de I'imaginaimgantin, le role des sym-
boles jungiens chargés d’émotions, les procesaariasifs inconscients des
éthologistes comme H. Laborit (1994, p. 116) visanin enrichissement
linguistique. L'utilisation d’'un cédérom didactiségnstruit autour dstory-
telling, nous semble opportun.

Par ailleurs, trois types de processus générawx,squt la répétition, la
boucle, I'imitation, se retrouvent en linguistiquesychologie cognitive, di-
dactique et en informatique (Linard, 1996, p. 9&). linguistique, la redon-
dance, l'allitération et les métaphores sont deséués répétitifs et imitatifs
salutaires sur le plan mnésique. En psychologiautématisme, puis
l'intentionnalité de répétition commencent despesmiers jours de la vie et
établissent, par les sensations kinesthésiquesindasants basés sur une
circularité chronique. En psychologie du dévelopeetnl'imitation est un
concept fondamentatf; Freud et sa fusion entre plaisir et réalité, Piagen
accomodation et son assimilation). En didactiqae,miémoire de travail
(Baddeley, 1992) ou mémoire a court terme, s’exggligar la boucle articu-
latoire et les schémas spatio-visuels; elle estalagpour une mémorisation
a long terme. En informatique enfin, « la bouclest un moyen important de
la programmation : instructions récursives, po$tdisi de revenir en arriére
et de recommencer servent la répétition et linotat L'informatique ne
semble pas a premiere vue poser de problémes ientscpour la mise en
ceuvre de ces processus : pourtant, si la répéesompossible dans les mo-
deles vivants ou inanimés, en est-il de méme pinitation et le mimétisme
? Peut-on s’identifier a une machine ? « La capatitentification est un
processus humain crucial d'intégration individuedtesociale, qui passe par
le corps et I'affect » nous dit Freud dés 18@&3 {nard, p. 99).
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La nature humaine faite de vécu sensoriel peutsdleéduire parfaite-
ment a un outil artificiel ? Oui sans doute si &une humaine est totalement
rationnelle, non si celle-ci ne I'est pas totalemédr nous avons vu que,
justement, le rationnel est influencé par I'ématien.. Il faut donc absolu-
ment négocier avec ce qui manque, 'émotionnel.

Certes, on ne peut s'identifier a une machine, maipeut tenter de pré-
server le processus d’identification passant paohps et I'affect en sauve-
gardant l'essentiel dustorytelling et du multisensoriel. Maintenir
I'enseignant conteur et son mime, faire jouer gam®ts avant d’avoir recours
au cédérom seraient a préconiser. Le cédérom mrragpelons-le, qu'un
partenaire. L’émotionnel qui pose tant de problérmes TIC serait alors
préservé. L'émotionnel peut étre sauvegardé siefusnt, I'outil informati-
que est utilisé, non pas comme tuteur exclusifsmamme partenaire, lais-
sant ainsi a I'enseignant un réle non négligeabides plan humain, celui du
conteur.

Ginet & Narcy (1997) mettent en avant d’autres sages pour les TIC.
lIs parlent de plus d’autonomie, d'une plus gramdatisensorialité (mais
visuelle et auditive) et d’'une motivation plus réstive. F. Monnanteuil,
Inspecteur Général (2001-lors d’'un séminaire ssimi@uvelles technologies)
avance la qualité d’'un enseignement avec 'aidéaddinateur, se résumant
a la proximité des images et du son, la moindrériévdes erreurs non per-
cues par le groupe, la précision des taches, \ligetde I'enfant plus mani-
feste, la représentation de I'enseignant moins édien(le storytellinget son
lot de pitreries y contribuent déja largement).dagtenariat de I'outil infor-
matique sera d’autant plus utile qu'il sera cestréla dimension phonologi-
gue plus « authentique » (les voix seront cellesatds de la langue), si le
cédérom est basé sur une histoire compatible astofytelling et enregis-
tré par des anglophones, ce qui apportera la diom®immaginaire si cruciale
et une qualité phonologique si importante. D'ayteat, les compétences
auditives préconisées par les instances officiglbesute, reproduction) se-
raient améliorées par la dimension plus vivantepdsonnages du livret qui
seront enregistrés. Nous notons la la complémédtaon négligeable de
I'enseignant et de I'outil. Le fait de retenir uhistoire adéquate apporte une
réponse aux problémes soulevés par le choix deriaatéclassiques peu
satisfaisants. L'enfant sera plus attiré par Itirgt d’'un cédérom qu'il re-
trouvera que par I'écoute d’un dialogue extrait Manuel. La dimension
phonologique peut ainsi étre mieux prévue en coatexa richesse langa-
giere et linguistigue pourra étre enrichie par deignant qui, au lieu
d’introduire oralement lui-méme des éléments de manication (ceux du
référentiel) pas prévus dans une histoire, legiet& dans I'enregistrement
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effectué par les natifs de la langue. La commuiuinate s’en trouverait pas,
de ce fait, lésée, si parallelement a la récepties, activités de communica-
tion effective entre enfants sont préservées pexpilession. La linguistique
de I'énonciation, préconisée par l'institution, texa une priorité si elle est
programmée par I'enseignant délaissant un tempslifiateur-partenaire.
Utiliser de ce fait un cédérom a partir d'une hirgtgropice awstorytelling,
enregistré par des anglophones et cantonné a un dpgpartenariat, nous
semble intéressant : I'empathie, la synchronie, ride salutaire de
I'enseignant, la notion de plaisir, le ludiquegctaporel, le psycho-affectif, le
relationnel, la synchronicité sensorielle (le mikire¢sthésie aidant I'auditif
problématique), la mémorisation sensorielle, laesgie affectivo-cognitive,
la part du conscient/non conscient/inconscientaisat sauvegardés pour
I’émergence d'une nouvelle conscience phonologidu@ttrait de I'enfant
pour la machine serait aussi préservé. Et aussiambatoire que cela puisse
paraitre, la démarche technologique ainsi retebigs, que sauvegardant la
socialisation, favorisera aussi 'autonomie defter.

Il nous faut maintenant mettre en ceuvre une expEFigour pouvoir
I'analyser et en dresser un bilan.

IV. Expérience, analyse et bilan

Cette expérience s'averera délicate, puisqu’il néast tenir compte de
I'apport du storytelling, mais aussi de I'utilisation d'un cédérom avec des
objectifs phonologiques communs. Nous avons déd@éaintenir le cadre
propre aux phénoménes qualitatifs, descriptifs,éarpentaux (Seliger &
Shohamy, 1989, p. 116). La méme histoire sera wetddon’t forget the
bacon! op. cit). Elle servira méme de support a I'élaboratiomnddédérom,
ce qui nous permettra d’'évaluer plus objectivenmestrésultats ultérieurs
(annexe 1). Nous tenons a remercier le servicerrdtque de I'"UFM qui a
admirablement contribué a la réalisation de cetfgeence. De méme, les
assistants britanniques (Jane et David) ont gentirdenné leur voix aux
personnages de I'histoire. Une classe de CM2 fatséh (celle de Mme Fer-
tig, professeur d'école habilitée, école H. LagefPort 2 : tous nos remer-
ciements a l'Inspection, I'’enseignante et les &gvee groupe-classe fut
réparti en trois sous-groupes de huit éléves chakuinjectif étant, pour
chaque sous-groupe pris I'un aprés l'autre, ungnession sur cing séances
avec une évaluation normative finale identique pous. Des objectifs mé-
thodologiques (capacités et compétences), linguist (compétence, structu-
res, lexique, phonologie), culturels, sont défmiec précision (annexe 2).
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L'expérience 1 Teacher as a storytellpconcerne huit éleves qui auront
cing séances construites autour datarytellingclassique (Rolland, 2003, p.
259-267). La séance 1 préparatoire concerne ltioicton du nouveau lexi-
que, de la nouvelle structure de fagon multiserfier{visuelle, auditive et
kinesthésique), la manipulation, la pause-senprédiction du déroulement
de T'histoire (situation-probleme). La séance 2 lique le rappel des acquis
linguistiques, le contage de la premiére partid'listoire avec introduction
d’'une nouvelle structure, sa manipulation, la paes, la consolidation de
la trame narrative, un travail multisensoriel suphonologie avec affichettes
et mime. La séance 3 commence par un rappel, lagerde la deuxiéme
partie de I'histoire, le volet phonologique gracéaamultisensorialité (affi-
chettes et mime). La séance 4 va permettre demefer I'histoire et
d’approfondir la dimension phonologique (discrintina auditive des paires
minimales sur certains mots clés, repérage deabsdl accentuées par cla-
guements des doigts), repérage des schémas ifsq(peti le corps : s'asseoir
et se lever), restitution et travail sur des vinglaesiongue twisters). La
séance 5 est consacrée a la production orale diltirécommunication effec-
tive (jeu de rbéleentre éléves avec déficit d’information) et I'apptissage
de I'écrit. Cette expérience s’efforce de présefhampect ludique, la multi-
sensorialité, 'osmose psychologique entre enseigezéléves.

L'expérience 2 CDRom as a storytellgrconcerne aussi huit éleves qui
auront I'apport intensif du cédérom comme tutewes Iséances 1 et 5 sont
identiques a I'expérience précédente (séance hmatiire et séance 5 basée
sur la communication et I'écrit). Les séances &t 8 prennent exclusivement
appui sur I'outil informatique, ce qui suppose dmmaitre I'utilisation de
l'ordinateur, ce qui était le cas de cette classe.seul appareil a pu étre
installé, ce qui a nécessité une utilisation suggesdu clavier par les diffé-
rents apprenants et des répétitions collectivendividuelles. Le role de
'enseignant était sciemment restreint a celui si&ant technique. Com-
prendre les consignes, effectuer les tAches deraangdéendre conscience de
ses erreurs et s’autocorriger furent nécessaire peugroupe expérimental
(annexe 3).

L'expérience 3 Teacher as a storyteller and CDRom as a paitmoen-
cerne les huit derniers éléves. Si le réle de éamant est préservé comme
dans I'expérience 1, I'outil informatique est g#iici comme partenaire. Les
séances 1 et 5 restent identiques aux expeérienéesdentes. Le cédérom est
introduit lors des séances 2, 3 et 4 comme adjuganprofesseur, et non
comme tuteur exclusif (annexe 3). Cette expériéhstefforce de garder les
atouts de la premiere et d'y ajouter I'apport deshhologies (autonomie,
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authenticité phonologique, motivation d'un suppgs vivant que le livret
simple).

L’évaluation normative qui a résulté de ces séascesessives (annexe
3) portait sur I'écoute (dix points) et I'expressi¢dix points). Des items
relevaient de la discrimination de sons (pairesimmtes), du repérage du
rythme et de différents schémas accentuels et atifen L'intégralité des
sous-groupes avait la méme évaluation et les estétaient identiques pour
tous.

Il est temps d’analyser le déroulement des séapoas chaque groupe
avant d’aborder le bilan au vu des résultat$é@aluation. L'expérience 1 a
demandé tout le savoir-faire de [I'enseignastoryteller. Si la phase
d’introduction des éléments linguistiques, commang trois sous-groupes
s'est avérée capitale pour la suite des séancest essentiellement par
I'apport du multisensoriel et surtout du mime dmBeignant et des éléves. Il
est remarquable notamment de constater la patimipaffective des enfants
pour tout ce qui touche a la phonologie : ceux-@buéent et observent
('objet, le geste et le mime), réécoutent et mitreefeur tour, ce qui a pour
effet d’assurer la compréhension en contexte etlébut de mémorisation.
Puis ils sont invités a se concentrer sur ce dquaida la phonologie en ré-
écoutant a nouveau, tout en observant la gestdelléenseignant révélant
des particularités phonétiques ou phonologiqugspélaphonétique du mot-
clé avec affichette pour appréhender le phoneme diat nouveau, claque-
ment des doigts sur la syllabe accentuée, gestdsatupour l'intonation,
etc.). La répétition collective puis individuelleics’en suit permet d’intégrer
le sens par inférence et apport phonologique. Qxttee préparatoire com-
mune aux trois groupes est évidemment capitaler 8ogui est dstorytel-
ling & proprement parler (séances 2 et 3), I'enseigrasteexploiter la mul-
tisensorialité, dont le mime, pour les consignele ebntage. Regards, mimi-
gues, accessoires, exagérations vocaliques ont aassble-t-il, contribué a
créer de I'enthousiasme perceptible, favoriserdacentration et fortifier la
mémoire épisodique (affective) et de travail (ctiga).

L'expérience 2 a révélé des problémes une foiséamces communes 1
et 2 terminées. Le cédérom tuteur prenait le relads enfants avaient des
consignes sur le cédérom mais, malgré les préfsadatil'enseignante (réca-
pitulant les différentes taches), sans le mime elleci au moment-clé, ils
éprouvaient visiblement des difficultés & comprenck qu'ils devaient faire
sur le coup, et il semblait qu’ils utilisaient aofoutil de fagon passive,
puisqu’eux-mémes n’'étaient pas invités a répétdaden active la consigne
(avec le mime). Autre obstacle : la présentationduée de I'outil technolo-
gique, puisque l'articulation des phonémes, la igalsttion
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d’accompagnement extra-linguistique visible chendeignante (un simple
claguement des doigts pour le marquage des sylatmntuées, par exem-
ple) faisait évidemment défaut. Ce manque appatentommunication et

cette passivité se sont avérés frustrants pourdfegseur qui ne pouvait se
substituer a I'outil. L'efficacité du cédérom commenteur et tuteur, notam-
ment pour I'authenticité phonologique, semblait enen doute, puisque le
sous-groupe semblait incapable de restituer I'histavec aisance, malgré les
aides visuelles (les illustrations du livret), aaitement aux enfants du pré-
cédent regroupement. Le passage de séances ameeigigant a celles en
autonomie pour I'histoire avec le cédérom posaibfame.

L'expérience 3 dévoilait le tronc commun (séanced %) et un mélange
des deux premiéres (séances 2, 3 & 4). Par exerigpie de la séance 3,
I'enseignant procédait de méme que pour le presaes-groupe (rappel actif
du début de I'histoire, contage de la suite et tvpl®onologique avec, a cha-
que activité, une consigne mimée par tous). Ce geapres et en deuxieéme
partie de séance que l'outil technologique a étécé en tant que parte-
naire. Regards, mimiques, accessoires, exagérationsus genres devaient
toutefois étre menés plus rapidement afin de pouudiser le cédérom. Les
enfants semblaient un peu perdus parfois au nideacette articulation hu-
maine et technique. Le facteur-temps a, sembleg€ihé davantage ce sous-
groupe. Sans doute aurait-il fallu prévoir plussdeplesse pour cette expé-
rience.

L'évaluation normative finale était mise en ceuveaiptous (annexe 4).
Premiére constatation, les résultats de I'expéeeh€€DRom as a tutor and
storytelle) se sont avérés catastrophiques et proches depoéroles huit
enfants, malgré le tronc commun du début. L'expéeel Teacher as a
storytelle) s’avérait satisfaisante (avec 14,49/20) et caordir par ailleurs,
les résultats de notre recherche doctorale. L'agmralustorytellingsemble
bénéfique pour l'acquisition phonologique. L'expéce 3 Teacher as a
storyteller and CDRom as a partnes’est soldée par de bons résultats éga-
lement (avec 15,13/20) assez proches de ceux dipgrd. Ceux-ci récon-
fortent I'utilité des histoires pour le volet phdagique, mais aussi l'intérét
des cédéroms didactisés.

Il ressort de ces résultats que l'utilisation irsien, voire exclusive de
I'outil informatique avec un enseignant en reti@xpérience 2) pose pro-
bleme : 'autonomie ainsi développée n'est pastfreigse, puisque la multi-
sensorialité est incompléte... La kinesthésie estéfment négligée. Or c’est
cette derniére qui véhicule les émotions (Trocmigr&al1992). Méme si
I'enfant est invité a mimer, ce qui, devant une hmae est un peu artificiel
(par rapport a I'enseignant), il ne verra pas lefggseur et ses gestes, mimi-
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ques, tout ce qui concerne I'extra-linguistique. dyachronicité sensorielle
(canaux visuels et kinésiques aidant l'auditif) esbindre. Les notions
d’empathie, de synchronie facilitatrices pour lsopblogie s’en trouvent
diminuées. Lestorytellingest, d’autre part, tronqué, puisque c’est le cédéro
qui conte, non l'enseignant. L'autonomie dévelopgeit aussi aller a
I'encontre de la concentration et de I'attentiohépomenes importants pour
la dimension mnésique, car le professeur conteutr eout moment sollici-
ter un enfant qui décroche, ce qui est moins plessibec I'outil-tuteur.
D’autre part, souvenons nous des propos de M. djngui soulignent
l'ignorance de la machine pour le volet psycho<tifela confusion entre
«la logique idéale d'acquisition de l'outil techogique » et la situation
humaine concréte forcément plus individuelle : &éfvde confier au cédé-
rom «la totalité du pilotage.»

Reste la dimension humaine préservée des expésidnee 3 : la multi-
sensorialité y est préservée avec tout I'apporedtimésique, salutaire pour la
dimension psycho-affective et la mémorisation asplong terme. Si
I'expérience 1 confirme le réle bénéfique starytelling,I'expérience 2 ne le
dément pas non plus. Certes, I'écart entre les d&st pas trés tangible : le
facteur-temps a aussi joué, semble-t-il.... Passdiedseignant au cédérom
demande plus de souplesse, c’est-a-dire plus dpstero’'est sans doute ce
qui a un peu manqué dans cette troisieme approthetefois, I'outil-
partenaire prenant appui sur un cédérom didadtzgsroche technologique
constructiviste adaptée maintenant la médiationtadsi importante pour
I'enfant, le « comment » des savoir-faire induits fa machine et assouplis
par I'enseignant semblent confirmer I'intérét desivelles technologies pour
le storytellinget I'approfondissement phonologique

Cette recherche nous permet de constater a nollapaort a la connais-
sance que constitue $&orytellingcomme support a la dénativisation phono-
logique de I'anglais a I'école. L’aspect ludiquaudé histoire, la multisenso-
rialité bienfaitrice, le réle psycho-affectif deefiseignant, I'attention, la con-
centration, la motivation et la mémorisation consgiges de I'enfant sem-
blent déterminants. Pourtant nous ne pouvons ignwe plus I'apport des
nouvelles technologies dans la mesure ou ellesjsditieusement intégrées
dans le processus didactique : un consensus seritierdial pour éviter
I'excés d’'un outil technologique tuteur. Le parteaproposé releve d'un
équilibre délicat ; il faut que I'outil serve lestéréts de I'enfant, et il le peut
sur le plan de la qualité phonologique proposédéia¥n didactisé avec des
anglophones apportant plus d’authenticité). Sépkoatil informatique du
document didactique central utilisé aussi et emjelieu par I'enseignant,
assurer une complémentarité entre 'hnomme et lahmacnous semblent
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opportuns. Utiliser le cédérom comme facon d'appmdfr ce que
'enseignant peut apporter semble raisonnable. ingemsion affective au
service de la cognition est sauvegardée : maintenatre expérience décéle
des limites dont il nous faut aussi tenir compte.cdatexte de cette recher-
che demeure évidemment restreint, I'affectivitéters toujours difficile a
gérer, la subjectivité propre a la personnalitéctaque enseignant, mais
aussi des enfants parasitera toujours nos conlgtategré de médiation entre
les nouvelles technologies et les professeurs teejaurs délicat a cerner.
Néanmoins une subtile alchimie entre I'enseignentmachine, I'histoire et
'enfant nous semble prometteuse pour I'apprengissphonologique de
'anglais a I'école.
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Annexe 1

Cédérom « Don'’t forget the bacon ! », Pat Hutchingscript)

1. ENTREE
Image : couverture du livret sans la bulle.
Voix : « Don'’t forget the bacon ! » by Pat Huchins

2. SEQUENCE 1, part 1

Consigne, voix David « Look & listen. »

Image (feuillet B).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of pears] don’t forget
the bacon. »

Consigne, voix David « Look & listen. »

Image (feuillet A).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of pearg don't forget
the bacon. »

Consigne, voix Jane« Look & listen. »

Image (feuillet C).

Voix David :« Six fat legs, a cake for tea, a kilo of pearsd @don'’t forget
the bacon. »

Image (feuillet D).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a kilo of pears, dod't forget
the bacon. »

Image (feuillet E).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a flight of stainsd don’t forget
the bacon. »

Image (feuillet F).

Voix David : « Six clothes pegs, a cape for me, a flight ofrstand don’t
forget the bacon. »

Image ( feuillet G).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a flighttairs, and don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet H).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a pile afrshand don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet I).

Voix David (grave) « Good morning, can | help you ? »
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Voix David (aigué) :« Good morning, I'd like six clothes pegs, a rake f
leaves, and a pile of chairs, please. »

SEQUENCE 1, part 2

Consigne, voix Jane« Look & listen »

Volet phonologique : les énoncés seront accompadjnésclaquement des
doigts sur les syllabes accentuées marquées pandEseres gras.

Image (feuillet B).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of peans] don’t forget
the bacon. »

Consigne, voix David « Look & listen »

Image (feuillet A).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of peansl don’t forget
the bacon. »

Consigne, voix Jane« Look & listen. »

Image (feuillet C).

Voix David : « Six fat legs, a cake for tea, a kilo of pears] don’t forget
the bacon. »

Image (feuillet D).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a kilo of pears, dod't forget
the bacon. »

Image (feuillet E).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a flight of stainsd don't forget
the bacon. »

Image (feuillet F).

Voix David : « Six clothes pegs, a cape for me, a flight ofrstaind don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet G).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a flighdtairs, and don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet H).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a pile afrshand don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet I).

Voix David (grave) « Good morning, can | help you ? »

Voix David (aigué) :« Good morning, I'd like six clothes pegs, a rake f
leaves, a pile of chairs, please. »

SEQUENCE 1, part 3.
Consigne, voix Jane« Look, listen & snap your fingers. »
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Volet phonologique : les énoncés seront accompadiugs claguement des
doigts sur les syllabes accentuées marquées pandEgteres gras.

Les éleves sont invités a écouter et a clagqueddigss au bon moment.
Image (feuillet B).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of pears] don’t forget
the bacon. »

Consigne, voix David « Look, listen & snap your fingers. »

Image (feuillet A).

Voix Jane « Six farm eggs, a cake for tea, a kilo of pears] don't forget
the bacon. »

Consigne, voix Jane« Look, listen & snap your fingers. »

Image (feuillet C).

Voix David : « Six fat legs, a cake for tea, a kilo of pears] a@on’t forget
the bacon. »

Image (feuillet D).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a kilo of pears, dod't forget
the bacon. »

Image (feuillet E).

Voix David : « Six fat legs, a cape for me, a flight of sta@nsd don’t forget
the bacon. »

Image (feuillet F).

Voix David : « Six clothes pegs, a cape for me, a flight ofrstand don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet G).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a flightairs, and don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet H).

Voix David : « Six clothes pegs, a rake for leaves, a pile afrshand don’t
forget the bacon. »

Image (feuillet I).

Voix David (grave) « Good morning, can | help you ? »

Voix David (aigué) :« Good morning, I'd like six clothes pegs, a rake f
leaves, a pile of chairs, please. »

SEQUENCE 1 part 4

Consigne, voix Jane« Look & chant. »

Les éléves sont invités a regarder et a produsrériences.
Image (feuillet B).

Image (feuillet A).

Image (feuillet C).

Image (feuillet D).
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Image (feuillet E).
Image (feuillet F).
Image (feuillet G).
Image (feuillet H).
Image (feuillet I).

3. SEQUENCE 2, part 1.
Consigne, voix Jane : « Look & say. »
Images BACDEFGHI.

SEQUENCE 2, part 2.

Consigne, voix David « Look & listen. »

Image (feuillet J).

Voix David : « A pile of chairs ? % intonation montante).
Image (feuillet K).

Voix David : « A flight of stairs ? »

Image (feuillet L).

Voix David : « A kilo of pears ! intonation descendante).
Image (feuillet M)

Voix David « A rake for leaves ? » (intonation memit).
Image (feuillet N).

Voix David : « A cape for me ? »

Image (feuillet O).

Voix David : « A cake for tea ! fintonation descendante).
Image (feuillet P).

Voix David : « Six clothes pegs ?(mtonation montante).
Image (feuillet Q).

Voix David : « Six fat legs ? »

Image (feuillet R).

Voix David : « Six farm eggs ! gintonation descendante).
Image (feuillet S).

Voix David : « Six farm eggs, a cake for tea, and a kilo of péar

SEQUENCE 2, part 3.

Consigne, voix Jane« Look & listen. »

Volet phonologique : les énoncés seront accompadiugs claquement des
doigts sur les syllabes accentuées marquées pandmEgeres gras.

Image (feuillet J).

Voix David : « A pile of chairs ? intonation montante).

Image (feuillet K).

Voix David : « A flight of stairs ? »

Image (feuillet L).
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Voix David : « A kilo of pears ! intonation descendante).
Image (feuillet M).

Voix David : « A rake for leaves ? ¢intonation montante).
Image (feuillet N)

Voix David : « A cape for me ? »

Image (feuillet O).

Voix David : « A cake for tea ! fintonation descendante).
Image (feuillet P).

Voix David : « Six clothes pegs ?(imtonation montante).
Image (feuillet Q).

Voix David : « Six fat legs ? »

Image (feuillet R).

Voix David : « Six farm eggs ! fintonation descendante).
Image (feuillet S).

Voix David : « Six farm eggs, a cake for tea, and a kilo of pear

SEQUENCE 2, part 4.

Consigne, voix Jane« Look, listen & snap your fingers. »

Volet phonologique, les énoncés seront accompadiugs claquement des
doigts sur les syllabes accentuées marquées paadegéres gras.
Les éléves sont invités a écouter et a claqueddigés au bon moment.
Image (feuillet J).

Voix David : « A pile of chairs ? sintonation montante).

Image (feuillet K).

Voix David : « A flight of stairs ? »

Image (feuillet L).

Voix David : « A kilo of pears ! fintonation descendante).
Image (feuillet M).

Voix David : « A rake for leaves ? ¢intonation montante).

Image (feuillet N).

Voix David : « A cape for me ? »

Image (feuillet O).

Voix David : « A cake for tea ! fintonation descendante).
Image (feuillet P).

Voix David : « Six clothes pegs ?(mtonation montante).

Image (feuillet Q).

Voix David : « Six fat legs ? »

Image (feuillet R).

Voix David : « Six farm eggs ! fintonation descendante).

Image (feuillet S).

Voix David : « Six farm eggs, a cake for tea, and a kilo of pear
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SEQUENCE 2, part 5.
Consigne, voix Jane : « Look & chant. »

Les éléves sont invités a regarder et a produsréenceés.

Image (feuillet J).

Image (feuillet K).
Image (feuillet L).

Image (feuillet M).
Image (feuillet N).
Image (feuillet O).
Image ( feuillet P).
Image (feuillet Q).
Image (feuillet R).
Image (feuillet S).

117



11¢€ Yvon Rolland

Annexe 2

Don't forget the bacon !Pat Hutchins (Puffin Books)

Objectifs méthodologiques

= Capacités : comprendre des énoncés oraux, S'egpmmalement, recon-
naitre I'écrit, apprendre a écrire
= Compétences :

- Savoir étre : concentration, socialisation, caméie en soi, prise de ris-
gues, mémorisation

- Savoir faire : s’approprier structures et matsiveaux sur le plan pho-
nologique, repérer et articuler certains sons uejgiepérer et s’approprier les
intonations montante et descendante.

Objectifs linguistiques

= S‘approprier les structures nouvelles suivantesn't forget!, Can | help
you?, Yes, I'd like..., please, Here you are!

= Rebrasser les structures déja connuklto!, Thank you!, Who's this?,
What's this?, Is this?

= S'approprier le lexique nouveau suivarggs cake, pears, bacon, fat, legs,
cape, stairs, clothes, pegs, rake, leaves.

= Introduire le lexique nouveau de simple reconmaiss :farm, flight, pile,
kilo, junk shop, cake shop, market, lollipop

= Rebrasser le lexique connahairs, cat, car, eight, green, this, threxs.

= Discriminer les sons/ e / deeggs,/el /decake,/ E, /de pears,/
ae / defat, /1: / leaves,/al /deflight, /I /desix,/ § /declothes/&/
dethank,/ A: / de farm,/ h / dehello, /, /dea.

= S'approprier les accentte bacon, acake for tea

= S'approprier les intonations deliste, du doute, de la surprise.

Objectifs culturels

= La nourriture €ggs and bacon, afternoon tea, fresh cream gakes
= L’environnementgark, cake shop, junk shop, stieet

Matériel pédagogique

Celui-ci peut se résumer a la liste suivante :
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- objets et accessoires: un panier, un porte-mennai tablier, un chien en
peluche en laisse, un gateau, des poires, six aaufsachet déacon deux
pinces a linge, des vétements, deux chaises erupiesucette ;

- affichettes flashcard$ : une ferme, une théiere, une cape, des escaliers
rateau, des feuilles, un chat, une voiture, lefighB, la couleur verte, le chif-
fre 5, un stylo, une mére, le chiffre 3, une chaise

- affichettes agrandies des illustrations du liavec bulles sans graphie, mais
comportant des aides phonologiques ;

- transparents en couleur avec les bulles sansigramais comportant des
aides phonologiques (accentuation et intonatigggges 5, 6-7, 8, 9, 10, 11,
12, 13, 14-15, 16, 17, 18-19, 20, 21, 22-23, 24,2827, 28-29 (aveand
bacon ! en plus ), page 30 modifiée (enfant content, meee ane sucette
« hello ' you're a good boy ! here you are ) »

- bulles avec graphie pour la lecture ;

- le script de I'histoire a trous pour I'écriture ;

- le cédérom.
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Annexe 3

Mise en pratique en classe:

Expérience 1 €f. Guide BelinL’Anglais a I'école p..260-267)
Expérience 2 Storytelling/ cédérom

Séance lidem expérience)l
Séance 2
- Rappel lexical (lexique présenté en séance 1).
- Introduction d’'une nouvelle structure,Can | help you ? — I'd like. —
Here you are !pa partir de I'image « | ».
- Pause-sens.
- Manipulation : pupil 1 « ask » pupil 2 «look & answer » pupil 1
« react »
- Utilisation du cédérom : séquence 1, parties3tL-
Séance 3
- Utilisation du cédérom : séquence 1, partie 3.
- Utilisation du cédérom : séquence 2, parties3t425.
Séance 4
- Utilisation du cédérom : séquence 2, parties 4-5.
- Approfondissement phonologiqudémGuide Belin, page 265).
Séance 5iem expérience)l
Evaluation normative.

Expérience 3 :Storytelling / teacher cédérom

Séance lidemexpérience ).

Séance 2 (mélange expériences 1 & 2).

Séance 3 :

- Rappel premiére partie de I'histoiref.( « consolidation » Guide Belin
L’anglais a I'école , page 264).

-Introduction deuxiéme partie de I'histoiref.(Guide Belin, page 264).
-Volet phonologiquedf. Guide Belin, page 264).

(Ces trois activités devront étre menées plus epaht que dans
I'expérience 1 afin de laisser quelques minutes pouédérom) ;

- Utilisation du cédérom : séquence 2, parties253-

Séances 4 & 5 (mélange expériences 1 & 2).

Evaluation normative groupes 1-2-3 (expériences3}-2



Storytellinget nouvelles technologies 121

Annexe 4

Evaluation normative (corrigé)
Classe de CM2, école H. Lapierre, groupes 1-2-3
Listening (dix points)
1) Listen and tick the odd man ofgleux points, un demi point par item) :
* pen, cake (X) , legs
* snake, eight, pen (X)
* hello, are (X), pen
* six (X), five
2) Listen and tick the odd man ofgteux points, un point par item) :
* this, the, thanks (X)
* think, mother(X), three
3) Listen and tickdeux points, un point par item) :
* A snake, a plane in a game eight (X) pen
* This is my brother, these are my clothes  thraais (X)
4) Listen and ticKdeux points, un demi-point par item) :
Oo000o000o0

* A snake and a plane in a game (X) o0Oo0o00Oo00O0O

X) 00O
* Here you are ! 000

X) 0000
* A cake for tea Oo0O0o0

0000000
* And don't forget the ruler ! X) 0000000
5) Listen and ticKdeux points, un demi-point par item) :
intonation montante ...descendante

* Can | borrow your ruler ? (X)

* Here you are ! (X)
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* A pen for me ? X)

* A cake for tea ! (X)

Speaking(dix points)
1) Listen and repeafcing points, deux et demi par binbme) :
* Think of your thumb, thank you !
* This is my brother, these are my clothes.

2) Look and saycing points par binbmes ; tenir compte de la prmmation,
de la fluidité, de I'accentuation, du rythme, datbnation).

Pupill Pupil 2

Can | help you ?
I'd like a kilo of pears, a cake,
eggs and bacon, please !

Here you are !



