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Résumé  

Cette recherche-action, née de la nécessité de promouvoir l'utilisation communicative du 

FLE (français langue étrangère) et de développer les compétences orales, vise à explorer l'impact 

des jeux sur l'expression et la compréhension orales des élèves de dixième année (10-02) de 

l'école intégrée La Candelaria campus A. Pour ce faire, elle cherche à répondre la question : De 

quelle façon une proposition pédagogique par les jeux peut-elle favoriser l’expression et la 

compréhension orales des apprenants de dixième année (10-02) à l'école intégrée La Candelaria 

campus A ? Dans l’objectif d’y répondre, cette recherche a mis en œuvre une série de jeux (crées 

et/ou adaptés) ayant pour but de mobiliser l’application des connaissances linguistiques lors des 

cadres des situations proches de la vie réelle. Les résultats sont issus de l'analyse interprétative 

de données qualitatives (journaux de bord, entretiens, sondages, enregistrements audios, entre 

autres) et de leur analyse interprétative. Ces résultats, soulignent à la fois une progression dans 

ces compétences ainsi que des défis et des considérations pour les futures recherches intéressées 

par ce sujet. 

Mots clés  

Jeux, compréhension orale, expression orale, FLE 
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Abstract  

This action research, steeming out of the need to promote the communicative use of FFL 

(French as a foreign language) and to develop oral skills, aims to explore the impact of games on 

the oral expression and comprehension of tenth-grade students (10-02) at La Candelaria 

Integrated School, campus A. To this end, it seeks to answer the question: How can a 

pedagogical approach using games enhance the oral expression and comprehension of tenth-

grade students (10-02) at La Candelaria Integrated School, campus A? In order to address this 

question, the research implemented a series of games (created and/or adapted) aimed at 

encouraging the application of linguistic knowledge in situations close to real life. The results are 

based on the interpretative analysis of qualitative data (field notes, interviews, surveys, audio 

recordings, among others) and their interpretative analysis. These results highlight both progress 

in these skills as well as challenges and considerations for future research on this topic. 

 

Keywords  

Games, oral comprehension, oral expression, FFL. 
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Approche du problème 

 

Problématique  

 

L’école Integrée la Candelaria est une des écoles qui appartient à la « Red de colegio 

Francofono », ce qui signifie, en premier lieu, qu’elle propose l’enseignement de français comme 

langue étrangère et, en deuxième lieu, qu’elle reçoit le soutien de l'Ambassade de France, 

l’Alliance Française, et l’Institut Français de Colombie.  Cette distinction est importante parce 

que la majorité des écoles en Colombie se concentrent sur l'enseignement de l'anglais comme 

langue étrangère. C'est la raison pour laquelle, il y a un bon nombre de projets dédiés à 

l’enseignement de l’anglais en tant que langue étrangère tels que le Programme National de 

Bilinguisme (2019), Les Lignes Directrices Standard Pour Les Projets de Renforcement de 

L'anglais (2016), entre autres ; mais, ils existent peu de projets autour du français comme langue 

étrangère. 

Cela dit, dans cette école, les élèves suivent des cours de français de la primaire au 

secondaire, avec 3 heures de cours par semaine, plus 1 heure de Cátedra Calendaria, une matière 

enseignée en français et centrée sur le tourisme et le patrimoine. D’ailleurs, l’école essaye de 

suivre le curriculum suggéré pour l’apprentissage et l’enseignement du français comme langue 

étrangère (FLE) qui établit que « Le français dont auront besoin les étudiants (…) est une langue 

de communication qui leur permettra de comprendre un message écrit ou audio en français et 

d'échanger, par écrit ou oralement, avec un locuteur francophone partout dans le monde ». 

(Colombia Aprende, 2024). 

Cependant, malgré les efforts consacrés à l’enseignement du français, la progression dans 

l'apprentissage de cette langue ne se développe pas comme attendu. Il faut mentionner qu’il y a 
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une affectation majeure concernant les compétences de compréhension et d’expression orale des 

élèves du cours de 10eme année, dont une des conséquences est l’impasse de l’utilisation de la 

langue cible pour communiquer.  

Cette affirmation provient des observations des cours et de la preuve diagnostique 

appliquée où il est montré que élèves rencontrent des difficultés à comprendre et à répondre de 

manière orale à des questions simples ou à des conversations élémentaires en français. De façon 

générale, leurs réponses sont souvent courtes et impertinents avec le contexte, voire inexistantes 

dans la plupart des cas. Cela témoigne donc, d’une compréhension et une expression 

superficielle de la langue orale par rapport au niveau de compétence attendu pour les cours du 

10eme année, qui de plus, ont suivi préalablement d’autres cours de français. Ceci dit, il faut 

alors préciser à ce moment, que la population de cette étude n’atteigne même pas le niveau a1.1 

dans l’oralité.  Toutefois, il convient de mentionner que les élèves semblent avoir des meilleures 

compétences par rapport à l’écriture et à la lecture puisque leur capacité à comprendre et à 

rédiger des phrases est meilleure, bien que des erreurs d'orthographe et de grammaire puissent 

encore être présentes.    

En effet, la situation décrite expose une méconnaissance, voire une absence, de l’oralité 

et du langage parlé dans les cours de français puisqu’à un niveau minimum, les élèves devraient 

être capables de reconnaître et de s’exprimer avec des mots et des expressions utilisés dans des 

contextes quotidiens et sur des sujets personnels, leur permettant aussi de comprendre des idées 

simples, comme le prévoit le Conseil d’Europe dans le Cadre européen commun de référence 

pour les langues (2001). Cette situation empêche aussi les apprenants d’utiliser la langue à des 

fins communicatives. À ce sujet, Reyzabal (1993) affirme que la communication intégrale 

requiert une maîtrise de l'oralité en ajoutant aussi qu’elle « représente (…) une plus grande 
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fréquence d'utilisation (beaucoup de gens n'écrivent presque jamais, mais tout le monde parle, à 

l'exception (…) de certaines personnes ayant des problèmes particuliers) » (p.5). Dans ce sens et, 

d’après Cova (2012), pour être en mesure de produire et de répondre aux messages, il est ainsi 

nécessaire de comprendre et d'écouter.  

Cela dit, bien que l’enseignement à l’école tente de suivre le curriculum suggéré qui vise 

à ce que les étudiants utilisent la langue dans des situations réelles de communication, c'est-à-

dire de manière fonctionnelle et selon une approche communicative, il reste encore des 

insuffisances.  

Quant aux racines des problématiques que nous avons identifiées précédemment, elles 

peuvent être attribuées en grande partie à deux raisons : tout d’abord, nous trouvons que les 

élèves jouent un rôle traditionnel dans leur processus d’apprentissage. D’après nos observations, 

dans la salle de classe, les élèves se retrouvent souvent cantonnés à des postes de lecteurs et 

d'écrivains passifs, ce qui limite leur interaction active avec la langue parce que leur relation avec 

le français se réduit fréquemment à la recherche de traductions, à l'apprentissage de mots et 

d'expressions de manière isolée, en vue de les transcrire dans leur cahier pour obtenir une note. 

En effet, cette approche ne favorise pas le développement intégral de la langue car elle se 

concentre principalement sur l'accumulation d'éléments linguistiques isolés et pas sur 

l’application des connaissances dans des situations réelles de communication.   

D’un autre côté, concernant les activités proposées pendant les cours, nous trouvons 

qu’elles n’incitent pas les élèves à utiliser la langue française pour communiquer. Cela veut dire 

que les occasions de mettre en pratique les compétences de compréhension et d’expression orale 

font défaut.  En conséquence, cette carence a compromis le caractère significatif et 

communicationnel de l'apprentissage, puisque l'absence d'interactions authentiques entrave le 
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développement d'une compétence linguistique véritablement opérationnelle. Ainsi, en étant 

immergés dans ces dynamiques, ce n’est pas possible que les élèves acquièrent les compétences 

et la confiance nécessaire pour s'exprimer par la langue cible.  

Justification du problème  

 

La situation préalablement décrite, indique que lors du processus d’enseignement-

apprentissage du français a l’école la Candelaria, l’accent est mis sur des aspects tels que la 

grammaire et la mémorisation, au détriment des compétences orales (expression et 

compréhension). Dans cette perspective, des pratiques éducatives qui accordent également de 

l'attention aux compétences orales (sans négliger pour autant les compétences en compréhension 

et production écrite) et qui promeuvent la communication sont nécessaires.  

En raison de cela, nous avons pris soin de développer un projet basé sur le jeu, conçu 

comme une stratégie didactique qui vise à développer les compétences orales et à promouvoir 

l’usage communicatif de la langue cible par l’approche communicative tel que recommandé par 

le curriculum suggéré pour l’enseignement et l’apprentissage du FLE.  

 L’intérêt à encourager les compétences orales, est attribué, ainsi, au fait que ces deux 

compétences sont essentielles pour mobiliser la langue à des fins communicatives puisque « c’est 

dans l’interaction avec des partenaires sociaux compétents que l’enfant construit peu à peu pour 

son propre compte cet ensemble préexistant de savoirs conventionnels, qui marque son accession 

progressive » (Bange, 1992, p.54). 

Ainsi, il est important de souligner que le choix de cette stratégie découle d'une démarche 

de recherche qui a impliqué des observations d’interactions, la réalisation d'un sondage et la 

collecte des impressions des élèves. L’application de ces outils nous a permis d’identifier le jeu 
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comme une stratégie didactique pertinente servant à renforcer le caractère communicatif de la 

langue, à transformer et à documenter les moments clés dans la compréhension et l’expression 

orale des élèves.  

Par ailleurs, d'autres compétences telles que l'empathie, la créativité et la résolution de 

problèmes, sont également susceptibles d'être implicitement développées à travers l'utilisation 

des jeux dans l’enseignement. Dans cette optique, ce projet s'est adhère à une perspective qui 

favorise le développement humain et la formation intégrale des élèves. Donc, en accord avec ce 

qui précède, l'approche de ce projet s’est inscrite aussi dans la perspective du PEI de l'école, 

lequel est : « Desarrollo humano con énfasis en comunicación y convivencia » (Colegio 

Integrada la Candelaria, 2021).  

Délimitation et formulation du problème  

 

Question de recherche :  

 

De quelle façon une proposition pédagogique par les jeux peut favoriser l’expression et la 

compréhension orale des apprenants de dixième année (10-02) en contre-jour de l'école Integrée 

La Candelaria campus A? 

Objectif général :  

 

Explorer l'impact des jeux sur l’expression et la compréhension orale des élèves de 

10ème année (10-02) de l'école intégrée la Candelaria campus A.  

Objectifs spécifiques :  

 

1.  Analyser l’influence du jeu dans la compréhension et expression de l’oral des 

apprenants. 
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2. Réfléchir sur la pertinence de l’usage du jeu pour l’apprentissage du français 

notamment dans les compétences d’expression et compréhension orale. 

3. Analyser la façon dont une proposition pédagogique basée sur les jeux peut 

promouvoir la communication en FLE selon les postulats de l’approche communicative.  

Antécédents 

 

L'intégration des jeux en salle de classe pour l'enseignement des langues étrangères a 

suscité l’intérêt en raison de son potentiel à renforcer les compétences linguistiques et 

communicatives des apprenants.  De même, quelques études ont été menées pour évaluer 

l'impact des jeux sur l'apprentissage d'une langue étrangère en ce qui concerne spécifiquement la 

compréhension et la production orale, comme ceux conçus par Leboukh (2009), Llanos (2015), 

De La Garza (2016), Mulnet (2019) et Cantú (2021). Ces recherches ont mis en évidence la 

manière de concevoir des projets par les jeux et ses effets sur la communication et les 

compétences orales, ainsi que certaines considérations et défis à prendre en compte pour les 

futures recherches intéressées par le sujet.  

Alors, dans l’intention de nous familiariser avec ces études qui permettent de mieux 

comprendre la place des jeux dans la production et compréhension orale, nous allons les 

présenter de façon détaillée ci-dessous. Cependant avant de continuer, il est important de 

mentionner que la recherche sur ce sujet demeure relativement limitée. C’est dû au fait qu’il y a 

une grande quantité d’études qui parlent des bénéfices des jeux de manière générale, mais il n’y 

a pas autant des recherches portant sur les effets sur la compréhension et l’expression orale.  

Tableau 1.  Liste d’antécédents.  

Auteur (e)(s)  Titre Institution Année Population  
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Leboukh 

Melle 

Libérer l’expression orale de 

l’apprenant dans un processus 

d’enseignement apprentissage 

du FLE par le biais des jeux 

communicatifs. Cas des 

apprenants de 5ème AP.  

Université El 

Hadj Lakhdar 

2009 5ème année 

(primaire) 

 

 

Llanos 

Villabon 

Desarrollo de las habilidades 

audio-orales en francés a través 

de actividades lúdicas. 

Universidad 

Libre de 

Colombia 

2015 1ère année 

(primaire) 

 

De la Garza 

Casandra 

El uso del juego educativo como 

recurso en la enseñanza de la 

expresión oral de la lengua 

francesa. 

Universidad 

Pedagógica 

Nacional / 

Université De 

Bourgogne. 

2016 7ème année 

(secondaire) 

 

Mulnet 

Sandra 

Jouer pour communiquer : 

l’utilisation du jeu en classe de 

FLE au Brésil pour favoriser 

l’expression orale 

Université 

Grenoble Alpes 

2019 Étudiants 

universitaires  

 

Cantú Maria 

Fernanda 

La gamificación como 

motivador en el aprendizaje de 

una segunda lengua. 

Tecnologico de 

Monterrey 

2021 Apprenants 

de 7 à 14 ans 

 

Source : élaboration propre.  

Tout d'abord, le travail de Leboukh (2009) a mis en évidence, à travers l'analyse des 

effets des jeux sur l'interaction verbale, que les activités ludiques ont permis aux élèves de 

réactiver leurs connaissances linguistiques par le biais des échanges oraux et de l'accès à 

l'imagination. Ce travail a été développé avec une population de l'école primaire (5ème année) à 

l'aide d'une unité didactique conçue pour répondre aux besoins linguistiques et d'interaction 

identifiés chez les participants (peur des erreurs, prise de parole). De même, une grille 

d'évaluation a été utilisée pour évaluer la réussite et le progrès des élèves. Les résultats ont 

montré que, lorsque les apprenants jouaient, ils alternaient la parole de la même manière que 

nous faisons habituellement au sein des situations communicatives authentiques. Cela démontre, 

ainsi, qu’il y a eu non seulement un apprentissage individuel, mais également collectif, tant sur le 

plan social que linguistique.  
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L’étude menée par Mulnet (2019) avec des étudiants majoritairement universitaires 

suivant des cours de français de niveau intermédiaire I, II et III, et qui visait à déterminer 

comment les jeux en classe de FLE pouvaient favoriser la communication orale des élèves et leur 

prise de parole, a montré des résultats similaires.  Cette recherche s'est appuyée sur une 

démarche de recherche-action, et pour obtenir les résultats, la chercheuse a analysé les 

interactions verbales des apprenants avant et après la mise en œuvre d'une unité didactique, dans 

laquelle à chaque séance un jeu basé sur la compréhension et l'expression orale avait lieu. Ainsi, 

elle a analysé des questionnaires envisageant à découvrir si les jeux ont incité aux élèves de 

prendre la parole en français.  

 Ayant mentionné cela, dans cette étude on a constaté que les jeux permettaient aux 

apprenants de se sentir un peu plus à l'aise pour communiquer oralement et que leur motivation 

les avait incités à parler malgré leur timidité. Le fait de pratiquer par le biais du jeu avait 

également permis de réduire l'anxiété. Toutefois, les élèves manquaient de vocabulaire, et la 

grammaire était le composant le plus difficile lorsqu'il s'agissait de parler. Alors, cette recherche 

nous a permis également de prévoir certaines considérations à prendre en compte dans le cadre 

de ce projet : a) encourager l'utilisation appropriée du vocabulaire par le jeu et b) encourager 

l'utilisation appropriée de la grammaire par le biais de la rétroaction pendant les jeux. D’ailleurs, 

l'auteure a souligné un autre aspect qui a été pris en compte dans ce projet : les jeux doivent être 

ludiques car s'ils ont l'air d'être purement pédagogiques, les élèves ne se sentiront pas à l'aise et 

ne bénéficieront pas de l'apprentissage. 

De La Garza (2016), de son côté, a signalé dans son étude avec des apprenants de 

deuxième année de secondaire, l’importance de travailler la prononciation. De cette manière, en 

parlant de la manière dont l'utilisation de jeux didactiques peut soutenir le développement de 
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l'expression orale en français, la chercheuse met en avant que même si les élèves ont fait du 

progrès dans leur expression orale grâce aux jeux, il demeure crucial de travailler la 

prononciation et la phonétique à travers ces activités ludiques, parce que ces aspects sont souvent 

des obstacles à une communication efficace. 

Or, contrairement à la difficulté retrouvée dans l’étude conçue par Mulnet (2019), dans 

cette recherche, il a été mis en relief que grâce aux jeux les élèves ont appris les règles de la 

langue de manière plus durable, puisqu’ils se sont impliqués dans le processus et ont ressenti que 

ce qu'ils faisaient avait un sens réel. De plus, De La Garza (2019) a trouvé qu’à travers le jeu, les 

élèves ont pu améliorer non seulement leur expression orale, mais aussi d'autres compétences 

telles que l'écriture, la compréhension auditive et les relations sociales.  

Concernant l’organisation du plan de travail lors du processus d’enseignement du FLE, 

Llanos (2015) a utilisé une unité didactique axée sur le jeu dans un travail de recherche qui 

consistait à favoriser le développement des compétences audio-orales en français chez des 

apprenants de premier année scolaire. La mise en place de l’unité didactique, laquelle a été 

organisé en 3 étapes, a permis d'instaurer un ordre logique dans l'enseignement des thèmes 

proposés pour le cours de français, et en même temps a facilité une amélioration des 

compétences de production et de compréhension orale chez les élèves. Cela nous démontre que 

pour un processus d’enseignement, il faut compter sur un « outil » qui nous donne la possibilité 

d’interagir avec les contenus d’une manière organisée et progressive.  

Il est ainsi important de parler de l’importance de la motivation envers la langue 

étrangère, même si le présent projet ne s’y concentre pas. Cela est dû au fait que la motivation 

influence l’effort que les apprenants consacrent à leur processus, ainsi que leur niveau de 

participation et leur performance. C’est pour cela que nous citons le travail écrit par Cantú 
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(2021), une recherche sur la gamification en tant qu’outil pour augmenter la motivation dans 

l'enseignement d'une langue seconde en cours particuliers de langues étrangères (avec de 

population débutante âgée entre 7 à 14 ans). Ce travail s'est appuyé sur l'enquête de Gardner 

(1985), qui identifie quatre facteurs essentiels à prendre en compte lors des interactions en classe 

et qui aident à prédire les résultats de l'apprentissage d'une langue étrangère : l'intégration, 

l'attitude envers l'apprentissage, la motivation et l'anxiété. 

 Après l’intervention, l’application d’un pre et post-test, et l’analyse de l’impact du projet 

a l’aide de l’enquête, il a été démontré que la pression, le stress, et l’inhibition avaient diminué 

chez les élèves. C’est parce qu’un environnement ludique et plaisant a été favorisé et les 

apprenants, par conséquence, ont montré plus de disposition et d’engagement. De surcroît, il a 

été constaté que les jeux ont promu, d’un côté, la communication dans la langue cible, et d’autre 

côté, le développement de compétences en relations interpersonnelles.  

Les études précédemment présentées sont précieuses pour ce projet car elles indiquent 

que malgré les difficultés rencontrées, l'apprentissage d'une langue par le biais de jeux à un grand 

potentiel dans le terrain de la compréhension et de l’expression orale, ayant en même temps un 

impact positif sur la motivation et la communication des élèves.  

Enfin, les défis soulevés par les recherches citées nous ont offert l'opportunité de 

développer, préalablement, des stratégies dans le but de réduire et/ou prévoir des difficultés dans 

le présent projet. De cette manière, nous avons appris qu'il est important de travailler sur la 

grammaire, le vocabulaire et la phonétique pour que les apprenants se sentent plus confiants 

lorsqu'ils parlent.  Les antécédents ont montré également une façon pertinente de mettre en 

œuvre des jeux en classe pour l'apprentissage du français (et qui a été pris en compte pour 
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l’élaboration de ce travail) : l'utilisation d'une structure qui permet de suivre une séquentialité 

ordonnée et structurée permettant d’avoir une progression et une évolution.  

Cadre théorique 

 

Dans le cadre de cette étude, nous avons exploré de quelle façon les jeux, en tant que 

stratégie didactique, favorisent la communication, la production et la compréhension orale. 

Alors, pour mieux comprendre les concepts clés liés à cette étude, nous allons fournir des 

définitions de termes tels que « jeu en tant que stratégie didactique (y compris la place du jeu 

dans la classe du FLE et jeu éducatif) ». Nous allons également présenter et analyser des 

concepts tels que « expression orale », « compréhension orale » et « approche communicative », 

parce que ce sont des éléments centraux de notre analyse. Enfin, nous allons voir le « modèle 

d’apprentissage significatif », étant donné que nous cherchons à ce que ce qui est enseigné ait de 

la pertinence pour les élèves et qu’ils puissent donner un sens à leur apprentissage. 

Le jeu comme stratégie didactique  

 

Étant donné que le jeu, dans ce projet, se conçoit comme une stratégie, nous explorons de 

manière générale ce qui est une stratégie didactique, et ensuite, nous explorons le jeu comme 

stratégie didactique. En suivant cet ordre, Feo (2010) définit les stratégies didactiques comme les 

démarches et procédures par lesquelles les enseignants organisent consciemment leurs actions 

afin d’atteindre des objectifs prédéterminés dans le processus d'enseignement et d'apprentissage. 

Ces stratégies doivent donc s’ajuster aux besoins des participants. Dans cette recherche, ce sont 

des actions et activités élaborées et planifiées par l'enseignant avec l’intention de faciliter 

l’apprentissage chez les élèves. 
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En ce qui concerne le jeu comme stratégie didactique, Meguenni (2015) propose que le 

jeu, en tant qu’stratégie didactique « est un facilitateur de la structuration de la pensée » (p.71), 

puisqu'il favorise la compréhension des idées et des concepts, y compris les connaissances. De 

même, le jeu a pour fonction d'évaluer, analyser, vérifier, consolider et renforcer les compétences 

et les connaissances des apprenants. À ce propos, Galvis (2017) ajoute que le jeu, en tant que 

stratégie permet, ainsi, aux individus de solidifier les connaissances par le biais de 

l'expérimentation et de l'exploration en gardant à l’esprit qu’ils doivent utiliser leurs ressources 

verbales, cognitives et communicatives.  

Le jeu éducatif  

 

Selon le Petit Robert (1991), le jeu est une « activité physique ou mentale purement 

gratuite qui n’a, dans la conscience de celui qui s’y livre, d’autre but que le plaisir qu’elle 

procure » (p.1046). Pourtant, dans le cadre de ce projet, il est indispensable d’établir la 

distinction entre jeu « ordinaire » et « jeu éducatif ». À ce propos, Nicolaieff (2017) établit que la 

différence entre les jeux éducatifs et les jeux ordinaires réside dans leurs objectifs. Autrement dit, 

tandis que les jeux ordinaires visent principalement le divertissement et le plaisir, les jeux 

éducatifs ont un objectif d’apprentissage spécifique. Dans cet ordre d’idées, les jeux éducatifs 

sont conçus pour aider les individus à apprendre et à développer des compétences spécifiques.  

 En fait, du point de vue de Grandmont (1997), les jeux qui ont des objectifs 

d’apprentissages favorisent la structuration de la pensée en termes de compression des notions et 

des concepts par le biais de l’interaction intellectuel, affective et psychomotrice, et de manière 

simultanée, ils permettent aux adultes d’observer les comportements et les acquis d’un sujet.  
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Certes, en situation des jeux, les apprenants sont incités à interagir dans diverses 

situations, ce qui les amène à employer les connaissances acquises, et d’autres compétences tels 

que les habilites sociales. En outre, Sutter (2010) souligne qu'effectivement, un aspect crucial des 

jeux éducatifs réside dans leur capacité à fournir des opportunités pour faciliter l'assimilation des 

concepts du côté des élèves. Cela veut dire que les jeux offrent la possibilité soit de déployer ce 

qui est appris soit d’approfondir sur ces concepts afin de bien les comprendre.  

Nous tirerons partie des jeux éducatifs. En raison de cela, dans ce projet lorsque nous 

évoquons les jeux, nous nous référons spécifiquement aux jeux éducatifs. 

La place des jeux en classe de FLE 

 

Compte tenu de ce qui a été mentionné, il est également important de définir le rôle du 

jeu dans l'apprentissage du FLE. En premier lieu, comme le souligne Weiss (2002), les cours de 

langues devraient viser à habiliter les apprenants à répondre de manière assertive et efficace dans 

diverses situations et expériences communicatives en intégrant les compétences linguistiques. En 

relation avec cette attente par rapport à l’usage des jeux dans les cours, Gonzales et Mermello 

(2017) signalent que les jeux en classe de langue promeuvent l’intégration de la structure et le 

vocabulaire de la langue cible etc., vers un but communicatif. C’est-à-dire, que les compétences 

et les notions apprises sont mises en œuvre et adaptées au service des différentes situations 

trouvées dans les jeux.  

Ainsi, en accord avec Helme, Jordan et Tortissier (2014), le jeu permet de mettre en place 

des situations proches de la réalité pour interagir dans la langue cible. De cette manière, les 

élèves sont invités à prendre la parole et à utiliser leurs connaissances pour établir des 

interactions semblables à des expériences qu’ils pourraient rencontrer. Par conséquence, et 
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d’après ce même auteur, l'apprenant est acteur de son propre apprentissage à la fois en termes 

d'émission (prise de parole, feedback) et de réception (écoute et feedback) (Helme, Jordan et 

Tortissier, 2014, p.65).  

Expression orale 

 

Le terme « production orale » est souvent confondu avec « expression orale », et on leur 

attribue souvent les mêmes significations et implications. À titre d'illustration, Sorez (1995) 

définit la production orale comme l'expression de messages par le biais de la parole comme 

moyen de communication. Cependant, Pierre (2011) précise que la production orale est le 

processus par lequel nous émettons des sons par la bouche et la voix, c'est-à-dire, un processus 

principalement physiologique. En ce sens, le terme « production orale » doit être limité et 

compris comme l'émission de sons mais sans strictement avoir un caractère communicatif.  

À l’oppose de la croyance de la similitude de ces deux processus, et dans la même ligne 

de pensé de Pierre, Roux (2003) définit l’expression orale comme des déclarations expressives. 

Dans ce même ordre d’idées, Récanati (2020) signale que l'expression fait référence à la 

manifestation de la pensée par le langage oral. En considérant ce qui précède, lorsque nous 

parlons d’expression orale, l’accent est mis sur la priorisation et l'expression des idées et des 

sentiments à travers la parole et la voix. À ce titre, la production orale est quand même 

implicitement présente dans la manifestation de l'expression orale parce que pour s’exprimer 

oralement, il faut emmètre des sons qui sortent de la bouche.  

Ainsi, l’expression orale est un aspect fondamental dans l'apprentissage d'une langue 

étrangère car c’est une activité que les individus pratiquent au quotidien pour communiquer leurs 

idées, leurs émotions, et leurs perspectives. De manière pareille, nous constatons que l'expression 
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orale joue un rôle important dans l'approche communicative, puis qu’elle permet l’énonciation 

des messages dans le cadre de contextes communicatifs spécifiques où la communication de sens 

a lieu par le biais de l’usage la langue. 

Cela dit, l’expression orale fait aussi partie d’une démarche d’interactions. En fait, 

Parpette (2008) explique que l'expression orale implique une interaction entre un locuteur et un 

destinataire, ce qui nécessite également de la capacité de comprendre l'autre afin de maintenir un 

échange cohérent. De ce fait, l'expression orale ne se limite pas uniquement à exprimer un 

message approprié, mais aussi requiert de la compréhension préalable.  

Par ailleurs, l’expression orale aussi suit un processus, selon Moualek (2016). Ce 

processus comprend en premier lieu, la nécessité de définir clairement ce que l'on souhaite 

exprimer, pour ensuite organiser de manière logique et structurée nos idées, afin d’arriver à la 

formulation d'une déclaration claire et cohérente. Par conséquent, le processus d'expression orale 

suppose le dynamisme de différents éléments tels que la sélection des mots, la grammaire, et 

comme nous l’avons mentionné antérieurement, la compréhension.  

Enfin, il faut préciser que dans le cadre de ce projet, nous nous sommes concentrés sur le 

concept d'expression orale plutôt que celui de production orale. Contrairement à la production 

orale dont son focus serait principalement l’émission de sons physiologiques, notre intérêt c’est 

d’examiner et d’encourager la capacité à exprimer un message (orale) ayant un sens dans un 

contexte ou une situation spécifique.  

Compréhension orale 

   

Comme nous l'avons déjà constaté, l'expression orale nécessite une compréhension orale 

préalable. Ces deux compétences sont interdépendantes et se complémentent mutuellement. Sous 
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ce rapport, Alrabadi (2011) définit la compréhension comme un processus qui implique la 

reconnaissance du sens d'une phrase ou d'un discours. Autrement dit, c’est un processus où la 

tâche majeure est l’identification de l’objectif de communication d’un message. En somme, il 

s'agit de trouver le sens, la signification, et l'intention sous-jacente derrière chaque énoncé ou 

discours entendu. De manière semblable, Cuq (2003) définit la compréhension comme « 

l’aptitude résultant de la mise en œuvre de processus cognitifs, qui permet à l’apprenant 

d’accéder au sens » (p. 49) 

À ce stade, il est clair que la compréhension est un processus. Par conséquent, quand 

nous évoquons ce terme, il nous fait revenir à la pensée une sorte de dynamisme entre différents 

éléments. La compréhension n’est pas, alors, l’exception. Certes, dans cette démarche, des 

nombreux éléments interviennent à la fois au niveau de la réception et de l'interprétation : 

l’audition, la mémoire, l'attention et les connaissances antérieures (des éléments qui interagissent 

pour générer une représentation mentale).  

En outre, lorsqu’on aborde la compréhension orale, on sous-entend une situation de 

communication impliquant un émetteur et un récepteur. Dans ce contexte, la compréhension d'un 

message oral est essentielle lors des interactions verbales, parce que tel que le mentionne 

Hamonet (1993) « Il faut comprendre le message pour pouvoir réagir » (p. 33), ainsi que 

Khaldoon (2018) « avant de produire ou exprimer un énoncé, il faut assimiler et comprendre » 

(p. 325).  Ceci souligne, effectivement, que la compréhension orale précède nécessairement la 

production et l’expression. Des lors, pour arriver à parler et à interagir dans la langue cible, il est 

essentiel de cultiver la compréhension orale. 
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En fonction de ce qui précède, le récepteur se trouve dans l'obligation d’élaborer une idée 

basée sur la relation entre le son entendu et le sens perçu. Cela exige alors, que l'individu 

mobilise ses connaissances (relier et émettre des hypothèses) apprises. 

Enfin, Alrabadi (2011) met en lumière deux types de discours qui impactent la 

compréhension orale des élèves. Le premier est désigné comme « les situations en face-à-face », 

où l'apprenant est directement impliqué dans la communication, c’est-à dire qu’il participe 

activement, pouvant également accéder au sens par le biais des gestes qui accompagnent la 

communication. Le second type est identifié comme le discours non contextualisé où le sujet 

n'est pas engagé verbalement. Ces discours sont par exemple, les émissions de radio, les 

enregistrements audios, entre autres. Dans le cadre de ce projet, nous avons travaillé les 

situations en face-à-face.  

L’approche communicative dans l’enseignement de langues.  

 

Cette approche, émergée dans les années 70, marque une rupture avec les approches 

d’antan en déplaçant l'accent de l’objet linguistique vers les pratiques associées à cet objet. 

Néanmoins, il existe diverses conceptions et interprétations de l'approche communicative. En 

fait, d’après Germain (1993), les auteurs étudiant ce concept semblent avoir plus d'accord sur ce 

qu'elle n'est pas que sur ce qu'elle est : une méthode visant à développer la communication des 

élèves en langue seconde ou étrangère.  

En effet, face à cette approche, certains auteurs critiquent que, bien que les étudiants 

soient placés au centre du processus d'enseignement-apprentissage, cela ne s'applique réellement 

qu'à la fin du parcours éducatif. En fait, par rapport à ce sujet, Bange (2005) mentionne que 

même si l’élève devienne et est considéré un sujet de communication, cela ne se rend pas évident 
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que jusqu’au final du processus, puisque pendant la marche, l’élève ne participe pas activement. 

En d’autres termes, cette posture conçoit que l’enfant se limite à un poste de récepteur des 

informations durant le processus d’apprentissage.  

En revanche, Kouadio (2021) considère que l’apprentissage par cette approche « est plus 

actif ; l’apprenant est considéré comme l’acteur principal de son propre apprentissage ; il doit 

être constamment mis en situation d’échanges » (p. 513). Nous, en tant que chercheurs et 

enseignantes, partageons cette perspective. Cette approche envisage constamment des taches qui 

impliquent directement la prise d’action des élèves. Certes, les élèves ne sont pas en train 

d’interagir à tout moment parce qu’il y a des moments où les nouveaux sujets doivent être 

introduites, mais le processus d’enseignement et d’apprentissage se centre sur le développement 

de la communication dans la langue cible. 

 En fait, Blanchet, Moore et Asselah (2009) avaient déjà souligné que l'approche 

communicative vise à lutter contre la passivité dans l'apprentissage des langues. Cela englobe 

l’apprentissage limité à la mémorisation, le manque de curiosité et d'engagement, pour 

encourager une implication active de l'apprenant où celui-ci utilise effectivement la langue cible 

par le biais d’accomplir des tâches des différents domaines qui ont leurs propres implications et 

exigences.  

Concernant la manière dont les cours de langue étrangère devraient être conçus autour de 

l’approche communicative, Richards (2006) mentionne qu’il est, en effet, crucial d'apprendre aux 

élèves le vocabulaire et la grammaire, mais en développant leurs compétences communicatives, 

et en se rapprochant de l’utilisation de la langue cible dans des situations réelles de la vie. Alors, 

l'accent dans le processus enseignement et apprentissage n'est pas mis sur la forme, mais sur 
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« créer des interactions significatives et intentionnelles à travers la langue » (Richards, 2006, 

p.4).  

En suivant le point de vue de Richards (2006), le but de l’approche communicative est de 

permettre aux apprenants de communiquer dans des situations réelles. Par conséquent, cette 

approche encourage l’interaction, la résolution de problèmes et la prise de conscience des 

contextes.  Pourtant, afin de bien mettre en œuvre cette approche, il est essentiel de fournir aux 

élèves des occasions de pratiquer leurs connaissances, de les apprendre à s'adapter aux contextes 

et aux interlocuteurs, et de les apprendre à maintenir la communication malgré leurs limitations 

linguistiques à travers l’utilisation de diverses stratégies pour les surmonter. 

Ainsi, il convient de mentionner que pour le curriculum suggéré pour l’enseignement et 

l’apprentissage du FLE, proposé par Colombia Aprende (2024), dans un cadre d’approche 

communicative, les règles de grammaire et les exercices formels sont désormais utilisés comme 

des moyens pour faciliter la communication et les activités communicatives, et ne sont plus 

considérés comme des objectifs finaux en eux-mêmes. Dans ce document il est sous-entendu 

aussi, le développement des compétences communicatives « Le cours magistral cède la place à 

une co-construction des compétences communicatives à travers des activités de communication, 

des simulations, des jeux de rôles, etc. La communication orale y occupe une place très 

importante. » (Colombia Aprende, 2024). Par conséquent, il faut être tolérant envers les erreurs 

des apprenants car elles indiquent que l'apprenant développe sa compétence communicative 

(sans toutefois ignorer les erreurs et les laisser passer). 

De même, et étant donné qu’il existe une convergence dans les discussions sur l'approche 

communicative et le lien qu’elle entretient avec les compétences communicatives, nos citons 

Canale et Swain (1980) qui définissent les compétences communicatives comme une relation 
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dynamique entre deux composantes essentielles: la compétence grammaticale, qui implique la 

connaissance des règles et des structures grammaticales, et la compétence sociolinguistique, liée 

aux normes et aux conventions sociales pour un usage approprié de la langue (l’utilisation des 

formes linguistiques en fonction de l'intention).  À ces composants s’intègrent également la 

compétence discursive qui englobe la capacité à organiser et structurer le discours en associant 

forme et contenu grâce à l'utilisation de la cohésion et de la cohérence, et la compétence 

stratégique qui implique l'utilisation de stratégies pour surmonter les difficultés et améliorer la 

communication. De cette manière la compétence communicative fait référence aux savoirs des 

individus permettant une communication en adéquation au contexte.   

Enfin, dans ce projet, nous abordons l'apprentissage du FLE par le biais de l’approche 

communicative, car le but de l’apprentissage des langues ne devrait pas être la construction de 

phrases ou de mots isolés, mais plutôt de faire de la langue un mobilisateur de la communication. 

En fait, dans la vie réelle, nous n'utilisons pas des éléments linguistiques isolés, mais les 

intégrons tous pour communiquer des sens au sein de différents contextes. De ce fait, les jeux 

dans ce projet visent à ce que les élèves utilisent la langue cible dans des situations 

communicatives. 

Modèle d’apprentissage significatif  

 

Lors de la conception et de la mise en œuvre du présent projet, nous avons abordé la 

pratique pédagogique, voire le comportement, méthode d'enseignement et présentation des 

contenus à partir des principes du modèle d’enseignement significatif. 

Cela dit, l'apprentissage significatif est un modèle développé par Ausubel (1963) dans le 

domaine de la psychologie de l'éducation et de la pédagogie qui repose sur l’affirmation que 
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l'apprentissage est plus efficace lorsqu'il est intégré dans la structure cognitive de l'apprenant 

plutôt que simplement mémorisé. Pour ce faire, il faut construire un pont entre les nouvelles 

informations et le bagage cognitif déjà présent chez l'apprenant. Ce processus d'intégration et de 

connexion des connaissances permet à l'apprenant de donner un sens aux nouvelles informations, 

de les ancrer dans la compréhension, de les interpréter, et de les retenir de manière plus durable.  

Figure 1. Fonctionnement de l’apprentissage significatif 

 

 

Source : élaboration propre.  

En outre, cette théorie révèle deux aspects fondamentaux. D’une part, Ausubel (2000) 

parle de l’apprentissage par réception qui exige que les informations présentées aux apprenants 

soient organisées, claires, compréhensibles et qu’ils suivent une séquence logique tout au long du 

processus d'apprentissage pourque les élèves soient capables de les assimiler, comprendre et de 

les relier à ses connaissances préalables. D’autre part, la théorie met en avant la notion de 

signification psychologique qui stipule que les contenus d'apprentissage doivent être adaptés au 

niveau de développement cognitif de chaque élève. 

David Ausubel (1960) souligne également l'importance des organisateurs préalables qui 

se présentent sous forme de ressources ou d'informations d'introduction et de contexte fournies 

avant la leçon. Leur rôle consiste à aider à établir des connexions entre les connaissances 

antérieures des élèves et les informations à venir. Les organisateurs préalables se divisent en 
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deux catégories : les organisateurs préalables comparatifs et les organisateurs préalables 

expositifs. Les organisateurs préalables comparatifs incitent les élèves à mobiliser des concepts 

ou des idées qu'ils maîtrisent déjà et qui se rapportent au sujet à venir. Par contre, les 

organisateurs préalables expositifs visent à simplifier le nouveau contenu lorsque celui-ci est 

entièrement étranger aux apprenants, favorisant ainsi une meilleure compréhension initiale. Tous 

les deux types d’organisateurs ont été utilisées pendant la mise en œuvre, et leur choix s’est 

accordé selon les nécessités spécifiques de chaque occasion.  

Dans ce chapitre, nous avons présenté les concepts qui guident notre recherche en 

considérant leurs perspectives théoriques. Dans le chapitre suivant, nous porterons notre 

attention sur la méthodologie adoptée pour cette étude. Nous y présenterons le type de recherche, 

l’approche, les outils mises en œuvre, l’analyse des donnés, les catégories, entre autres. 

Cadre méthodologique  

 

Ce chapitre explore les principes méthodologiques sur lesquels repose ce projet. Cette 

partie comprend le type de recherche, l’approche de recherche et les catégories d’analyse. Aussi, 

nous présentons les instruments et les participants. Finalement, on clôture le chapitre en exposant 

la proposition pédagogique.  

Type de recherche : qualitative  

 

La présente recherche est d’ordre qualitatif, ce qui veut dire qu’elle vise à explorer des 

phénomènes sociaux chez les étudiants dans leur milieu naturel plutôt que dans des contextes 

artificiels ou expérimentaux. Ce type de recherche examine la réalité de manière naturelle, tel 

qu’elle se déroule afin de comprendre et d’expliquer les comportements des individus. Dans cette 

perspective, lorsque nous étudions l'expérience humaine, il est essentiel de rassembler des 
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données et de les analyser de manière méthodique afin de présenter une compréhension 

pertinente. En raison de cela et d’après Kirk et Miller (1986), la collecte de ces données se 

réalise en interagissant avec les individus dans leur propre contexte et en les observant sur leur 

territoire habituel.  

De manière semblable, en plongeant dans les mécanismes sociaux et en cherchant à 

appréhender ces dynamiques, nous partons du principe que les individus, en construisant leur 

réalité et en tissant leurs relations, détiennent le pouvoir de la remodeler. C'est donc pourquoi 

dans cette optique les chercheurs doivent avoir un cadre spécifique pour appliquer des 

connaissances (en mettant en lumière leur pertinence à travers la pratique et leur capacité à 

induire des changements au sein de la communauté).  

Par ailleurs, Poisson (1983) souligne que dans la recherche qualitative, les expériences, 

les croyances et les valeurs personnelles sont inhérents, mais ils peuvent exercer une influence 

sur le processus, que ce soit dans l'élaboration des questions, l'interprétation des résultats, ou 

autres. En tenant compte de cela, il est crucial de mettre en lumière le rôle de la réflexivité dès 

les premières étapes du développement de la recherche. La réflexivité englobe l'analyse des 

multiples facettes de la pratique scientifique en considérant la relation du chercheur à sa 

recherche comme objet d'étude. D’après Bourdieu (2003) son objectif principal est de réguler et 

de maîtriser la subjectivité dans l'élaboration de la recherche dans l’intention d’atteindre et de 

consolider l'objectivité scientifique. En autre, elle vise à améliorer le processus de recherche en 

permettant aux chercheurs d'identifier et de rectifier leurs biais et hypothèses afin d’élaborer un 

point de vue objectif. 

Approche de recherche : recherche-action  

 



24 
 

Dans le cadre de ce projet, nous avons opté pour la méthodologie de recherche-action 

afin d'explorer la salle de classe en tant qu'espace propice à la réflexion des processus 

d’apprentissage du français. L'idée de la recherche-action a été élaborée par Kurt Lewin dans la 

période immédiate de l'après-guerre, avec une méthodologie visant à intervenir dans les 

problèmes sociaux. En fait, selon Hopkins (1989), la recherche-action se définit comme une 

action disciplinée axée sur l'exploration qui représente une tentative personnelle de 

compréhension en étant engagé dans un processus d'amélioration et de réforme. La 

compréhension surgit de la systématisation et de l’analyse rigoureuse de la réalité. Autrement dit, 

elle émerge comme une méthodologie efficace pour effectuer des diagnostics sur des 

problématiques spécifiques et comme une approche qui facilite la mise en œuvre de solutions.  

Cela dit, le choix de la recherche-action s'aligne sur notre intention de générer un changement 

notamment sur la communication à travers la langue cible, la compréhension et l’expression 

orale chez les élèves du cours 10-02 de l’école intégrée la Candelaria. 

Notre intérêt de rechercher sur le terrain repose aussi sur le travail éthique de l'enseignant 

parce que comme le souligne Barbier (2013), les protagonistes qui conçoivent les recherches ne 

se limitent pas exclusivement aux chercheurs professionnels, mais comprennent également les 

personnes directement immergées dans la réalité étudiée. En d’autres termes, les enseignants ne 

doivent exercer que des fonctions éducatives, mais ils doivent également explorer la réalité dans 

laquelle leur profession est exercée afin de faire évoluer les processus éducatifs.  

Ce type de recherche est donc crucial dans le domaine éducatif car elle a le potentiel 

d’améliorer l'éducation par le biais du changement, de l'innovation et du progrès grâce aux 

apprentissages fournies par le processus et les résultats.  
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 Catégories d’analyse  

 

Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les unités, les catégories et les sous-

catégories d'analyse, ainsi que leurs indicateurs respectifs et les instruments utilisés pour leur 

étude. Il convient de noter qu'en recherche-action, suite à l'analyse des données, de nouvelles 

catégories qui enrichissent la réponse à la question de recherche et les objectifs fixés peuvent 

émerger.  

Tableau 2. Catégories d’analyse partie I 

Unité 

d'analyse 

Catégorie Sous-

catégories 

Indicateurs Instrument 

Compétences 

linguistiques 

de 

compréhension 

et expression 

orale 

 

Compréhension 

orale 

 

Interprétation 

appropriée 

du sens des 

messages 

oraux 

 

Les apprenants identifient les 

idées principales d'une 

intervention orale.  

 

Les apprenants comprennent 

des instructions orales et 

agissent en conséquence.  

 

Les apprenants expriment des 

idées en lien avec les 

informations écoutées. 

Observations-

Journal de bord  

Enregistrements 

audio  

D'autres 

données. 

Expression 

orale 

Construction 

de phrases 

cohérentes 

au sein 

d'interactions 

orales et de 

contextes 

spécifiques.  

Les apprenants s’expriment 

avec des phrases appropriées 

en tenant compte du contexte 

spécifique, et en répondant 

aux besoins communicatifs.  

 

 

Les apprenants posent des 

questions de manière orale.  

 

Les apprenants répondent aux 

questions de manière orale. 

 

Les apprenants utilisent les 

structures grammaticales vues 

en classe en fonction du 

contexte.  

Observations- 

Journal de bord  

Enregistrements 

audio 

Validation d'un 

expert 

D'autres 

données 
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Les apprenants emploient de 

manière appropriée le lexique 

appris en classe lors des 

échanges et des interactions.  

 

Les apprenants maintiennent 

un fil conducteur cohérent 

dans ses interactions orales. 

Source : élaboration propre 

La catégorie nommée « Compétences linguistiques de compréhension et expression 

orale » correspond à l’objectif I.  

Ensuite, nous proposons une réflexion sur l'efficacité de la mise en œuvre de l'approche 

du FLE à partir de l'analyse des données recueillies. Pour finir, nous examinons la pertinence de 

l'utilisation des jeux pour améliorer la compréhension et l'expression orale. Ces analyses 

correspondent aux objectifs II et III respectivement.  

Tableau 3. Catégories d’analyse partie II 

Unité 

d'analyse 

Catégorie Sous-catégories Instruments 

Approche du 

FLE 

Approche 

communicative 

Réflexion tirée des données, des résultats et 

de l’expérience.  

 

Entretien  

Sondages 

Groupes 

focaux 
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Pertinence de 

l'usage des 

jeux pour/ 

dans les 

compétences 

de 

compréhension 

et expression 

orale.  

N/A Les atouts de l'usage des jeux pour/ dans les 

compétences de compréhension et expression 

orale.  

Les limites de l'usage des jeux pour/dans les 

compétences de compréhension orale.  

  

Observations-

Journal de 

bord   

Entretien 

Groupes 

focaux 

Sondages 

Source : élaboration propre  

Outils et techniques de collecte de données 

 

Dans le cadre de ce projet, la collecte de données s'est effectuée tout au long de nos 

interventions pédagogiques à l'aide d'instruments liés à notre méthode de recherche et choisis 

pour répondre aux objectifs. Pour cette recherche six instruments ont été utilisés : l’observation 

participante et le journal du bord (voir annexe A), le sondage (voir annexe B) les groupes focaux 

(voir annexe C), l’entretien semi-directive (voir annexe D), et d’autres types d’outils  tels que des 

enregistrements (voir annexe E), l’avis d’un locuteur natif (voir annexe F), et grilles d’auto-

évaluation (voir annexe G). Ainsi, il est important de mentionner que l’utilisation de plusieurs 

instruments dans la collecte de données a été envisagée dans l’intention d’obtenir une vision plus 

complète, ainsi que pour réduire les biais propres à chaque instrument et à la subjectivité du 

chercheur.  

Observations  

 

L’observation dans le cadre d’une recherche qualitative est intéressante étant donné que 

cet instrument nous permet de voir comment les individus interagissent lors d’un environnement 
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authentique et naturel. C’est un facteur qui aide à capturer des nuancés, qui sont parfois perdues 

dans environnements artificielles ou contrôlés.  

D’après Diagnostic De Territoire (2016), l’observation se définit comme un :  

Méthode d’enquête par laquelle le chercheur observe directement, par sa présence sur le « 

terrain », les phénomènes sociaux qu’il cherche à étudier. Dans une enquête par 

observation, le chercheur alterne des « séances d’observation » (moments où il est 

effectivement sur le « terrain ») et des moments d’écriture sur ce qu’il a observé.  (p. 4) 

C’est-à-dire que le chercheur s’intègre et interagisse avec le groupe observé. En fait, 

Martineau (2005), dans le champ de l’observation, décrit le chercheur comme un témoin des 

comportements des sujets et de leurs pratiques. Tout au long de nos interventions pédagogiques 

nous nous sommes trouvés dans le rôle des observateurs participants. Cela nous a permis 

d'observer les interactions et les performances des élèves lors des jeux en classe.  

Au sujet de l’observation participante, Soulé (2007) mentionne que : 

L’OP implique de la part du chercheur une immersion totale dans son terrain, pour tenter 

d’en saisir toutes les subtilités, au risque de manquer de recul et de perdre en objectivité. 

L’avantage est cependant clair en termes de production de données : cette méthode permet 

de vivre la réalité des sujets observés et de pouvoir comprendre certains mécanismes 

difficilement décryptables pour quiconque demeure en situation d’extériorité. En 

participant au même titre que les acteurs, le chercheur a un accès privilégié à des 

informations inaccessibles au moyen d’autres méthodes empiriques. (p. 128). 

Journal de bord 

 

Le journal du bord a été travaillé de la main avec les observations car c’est le support 

utilisé pour consigner les observations. Sous ce rapport, d’après Laszczuk et Garreau (2018), le 

journal de bord est un document où les chercheurs consignent de manière détaillée et régulière 
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tous les événements, les comportements et les observations importantes qui se produisent dans la 

communauté observée. Par ailleurs, le journal de bord nous a servi à deux fonctions de plus, 

d’abord, il nous a permis de réfléchir sur les besoins des élèves et à notre propre pratique, et 

aussi, il nous a permis d’exprimer nos réflexions et expériences.  Au sein de ce projet, nous 

avons consigné des observations qui étaient pertinentes pour nos objectifs et catégories de 

recherche.  

 Sondage 

 

Blanc, Corno, Lacelle et al. (1983) définissent le sondage comme un instrument dont le 

support repose sur des questionnaires. Son objectif est de mesurer et de connaître les attitudes, 

les opinions, les perceptions ou les comportements des participants. Dans le cadre de cette 

recherche, le sondage a été utilisé auprès des apprenants afin de comprendre leurs perspectives 

sur leur parcours dans notre projet. Il était composé de questions à choix multiples, fermées et 

ouvertes. De plus, un sondage a été réalisé auprès du professeur titulaire pour recueillir ses 

perceptions concernant notre projet, sa mise en œuvre et l'impact qu'il a eu, en tenant compte de 

nos catégories et objectifs et l’avant et après sa réalisation. 

 Groupes focaux  

 

Afin de réfléchir sur la pertinence de ce projet, et également dans l'optique de recueillir 

des recommandations et des opinions, nous avons organisé un groupe de discussion avec des 

élèves ayant participé à la plupart des séances.  Dans ce sens,  

Les groupes de discussion sont des discussions de groupe dans lesquelles environ 8 

personnes sont réunies pour discuter d'un sujet d'intérêt. La discussion est guidée par un 

chef de groupe (appelé modérateur) qui pose des questions et essaie d'aider le groupe à 

avoir une conversation naturelle et libre entre eux (…) Les interactions de groupe des 
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groupes de discussion sont importantes car elles nous permettent de comprendre comment 

les gens réfléchissent sur le sujet (…) Les questions posées au groupe sont généralement « 

ciblées », elles se concentrent sur un ou deux sujets principaux pour avoir une idée très 

détaillée de la façon dont les gens pensent du domaine d'intérêt.  (Dawson et Manderson, 

1993, p.53).  

Cela dit, il ne s'agit pas d'un entretien collectif, mais plutôt d'une discussion collective au 

cours de laquelle les participants peuvent interagir entre eux sur les sujets abordés en démontrant 

leurs attitudes, leurs opinions, entre autres.  

 Entretien semi-directive  

 

Conformément à Eureval (2014), l'entretien semi-directif est une technique de collecte 

d'informations qui vise à orienter les discussions des personnes interrogées vers des thèmes 

préalablement définis et consignés dans un guide d'entretien. Par conséquent, nous avons mené 

un entretien avec l'enseignante avant la conception et la mise en œuvre du projet, dans le but de 

contextualiser la population ciblée, d'approfondir notre compréhension de la problématique, et de 

mieux appréhender les aspects personnels des apprenants, leur rapport aux études ainsi que leur 

niveau en français, entre autres dimensions. Ainsi, deux entretiens semi-directives et 

individuelles ont eu lieu chez deux apprenants qui ont assisté à toutes les séances afin de 

connaître leurs impressions par rapport au projet et leur progrès dans l’expression et 

compréhension orale.  

D’autres donnés 

 

Nous avons recueilli aussi des enregistrements audios lors des interactions  des élèves en 

jeu, des grilles d’autoévaluation des apprenants, et des registres photographiques.  
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 En outre, dans l’intention de valider, de comparer, et de fournir un regard objectif, des 

enregistrements audios où les élèves interagissent, seront également évalués en termes de 

compréhension par un locuteur natif de français. Comme le mentionne Colombia Aprende (2024) 

dans le curriculum suggéré pour l’apprentissage du FLE, dès le début, il faut avoir pour objectif 

de se faire comprendre par un locuteur natif de la langue cible. Néanmoins, il est également 

précisé dans ce document qu’il faut considérer le niveau des sujets : on ne peut pas avoir les 

mêmes exigences pour un débutant que pour un étudiant de niveau B1. 

L’analyse des données  

 

 Afin d’analyser les données recueillies, nous les avons préparées et codées comme le 

suggèrent Blanc, Corno, Lacelle et al. (1983) afin de les classifier et de les soumettre à l'analyse 

(voir annexe H). Une fois les données organisées, nous avons pris en compte la question et les 

objectifs. Ensuite, nous avons considéré des informations pertinentes provenant des instruments, 

c'est-à-dire des données qui nous ont permis de déterminer si les objectifs avaient été atteints ou 

non. Puis, nous avons structuré les informations de manière à mettre en évidence les progrès 

réalisés et/ou les résultats trouvés au fil des interventions. La manière dont nous allons présenter 

la dernière étape suit ces pas : description de la situation, exemples et analyse. 

Finalement, il faut mentionner que la méthode d'analyse que nous avons employée est de 

nature interprétative. Alors, elle se concentre tant sur l'analyse des compétences des apprenants 

que sur les perceptions recueillies des participants. 

Participants  
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La population de cette étude se composait de 26 élèves (hommes et femmes) âgés de 15 à 

19 ans, inscrits en deuxième année de lycée suivant des cours de français à l'école intégrée de la 

Candelaria.  

Caractérisation locale et institutionnelle  

 

L'école intégrée de La Candelaria est située dans le centre historique de la ville de 

Bogotá, et compte 3 campus : l'Inmaculada, Casa Vieja et La Concordia.   

Le présent projet s’est déroulé uniquement au siège de La Concordia qui se situe au côté 

d’un des lieux les plus touristiques de la zone : « El chorro de Quevedo ». Dans ce siège, 

l’enseignement est dispensé aux cours de primaire y compris 3, 4, 5 ainsi qu'aux niveaux de la 

media et du secondaire.  Ce siège compte avec en moyenne 1150 élèves où ceux-ci reçoivent soit 

des cours en matinée ou en après-midi soit une formation accélérée pour les élèves hors-âge. 

Ainsi, l'école de La Candelaria cherche, grâce à son projet éducatif institutionnel « 

Desarrollo humano con énfasis en comunicación y convivencia», à fournir une éducation 

intégrale aux élèves afin que ceux-ci puissent développer non seulement les différentes capacités 

intellectuelles mais aussi les humaines. De même, l'école accueille, promeut et célèbre la 

diversité car sa population est variée comprenant des victimes du conflit armé, des élèves hors-

âge, des migrants, des élèves autochtones, des élèves souffrant de problèmes cognitifs, des 

déplacés, des élèves sous la protection de l'État, entre autres.  

Caractérisation de la population scolaire  

 

Dans le cadre de ce projet, nous avons travaillé avec les élèves de la classe 10-02 de 

l'école intégrée La Candelaria, qui suivent des cours de français les mardis pendant 3 heures en 

dehors de leur journée scolaire régulière. Afin de caractériser cette population, nous avons conçu 
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et administré un questionnaire composé de 19 questions (voir annexe I), ce qui nous a permis 

d'obtenir des informations importantes tels que leur âge, leur lieu de résidence, leur niveau socio-

économique, leur situation familiale, leur passe-temps, leur perception des études, leurs 

motivations pour étudier, leur intérêt pour l'apprentissage du français, leur état d'esprit à l'école, 

entre autres. 

Les résultats ont montré que les élèves vivent avec différents membres de leur famille, 

que ce soit leurs deux parents, un seul parent avec des frères et sœurs ou encore avec leurs frères 

et sœurs, oncles et tantes ou grands-parents. Ce type de familles est connue comme famille 

élargie. En termes de fonction académique, le questionnaire a révélé que seulement une minorité 

des responsables des élèves ont une éducation universitaire, tandis que la plupart d’entre eux ont 

seulement terminé leurs études secondaires ou ne les ont pas terminés. Ainsi, la majorité des 

élèves résident dans des quartiers relevant des catégories socio-économiques 1, 2 et 3. 

D’un autre côté, les revenus des membres de la famille et/ou des responsables des 

apprenants ne suffisent pas à couvrir tous les besoins de base tels que la nourriture, le logement, 

la santé et les transports car la plupart des emplois que les responsables occupent sont de type 

informel. L'incapacité à couvrir tous les besoins de base à la maison fait que les élèves ne 

reçoivent souvent pas les trois repas recommandés par jour (petit déjeuner, déjeuner, dîner). En 

effet, cela pose un problème pour leur formation parce que des études telles que celui mené par 

Zouine (2022) montrent qu'une alimentation inadéquate peut affecter le développement cérébral, 

la concentration et la mémoire, ce qui peut interférer avec le processus d’apprentissage, les 

capacités cognitives et les performances académiques. 

En ce qui concerne les perceptions des élèves à propos de leur environnement, nous 

avons trouvé de l’ambivalence. Certains d’entre eux affirment que l'endroit où ils vivent est 
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agréable car il y a des activités à faire et parce qu’ils peuvent passer du temps avec leurs amis. 

En revanche, d'autres déclarent ne pas se sentir à l'aise en raison de l'insécurité et de la violence 

omniprésentes dans leurs quartiers voire dans leurs maisons, ce qui les empêche d'être sereins. 

Le titulaire du cours, quant à lui ajoute que les élèves sont constamment exposés à la violence 

familiale et sociale, à la précarité et à l'insécurité dans leurs quartiers et leurs contextes de vie, et 

que pour certains d’entre eux l'école est une échappatoire pour eux face à cette réalité. 

D'autre part, durant leur temps libre, les garçons s'adonnent à des jeux vidéo ou jouent au 

football avec leurs amis, tandis que les filles passent leur temps à discuter et interagir sur les 

réseaux sociaux car elles ont moins de liberté pour sortir. Cependant, une petite partie de la 

classe a l'habitude de sortir pour rencontrer des amis et faire la fête.   

De même, nous pouvons observer que la perception que les élèves ont des études est 

aussi ambivalente. En effet, les apprenants manifestent qu'ils accordent de l'importance à l'étude 

car il est essentiel pour leur développement intellectuel et pour leur future carrière 

professionnelle. Ainsi, ils apprécient les opportunités de socialisation qu'il offre. Pourtant, ils 

trouvent l'étude ennuyeux et contraignant, ce qui les pousse parfois à s'absenter pendant plusieurs 

jours ou même des semaines. Quant à leur projection professionnelle, la majorité des élèves 

exprime le souhait de poursuivre des études supérieures, même s'ils n'ont pas encore une idée 

précise de leur orientation future. 

L’humeur des élèves varie en fonction de la manière dont les matières sont gérées. Ils 

manifestent se sentir ennuyés et démotivés dans les matières ou l’approche est plutôt « 

traditionnel » tandis que dans d’autres matières qui sont imparties de manière plus ludique, les 

élèves sentent de l’enthousiasme. De manière pareille, s'ils trouvent de la pertinence dans leur 

travail, ils peuvent se sentir fatigués mais engagés. 
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Finalement, les élèves manifestent de l’intérêt pour la langue française qui est motivé par 

des raisons telles que l'avancement professionnel, l'estime de soi, la confiance en soi, la 

connaissance, ainsi que la reconnaissance de l'importance des langues étrangères dans un monde 

de plus en plus mondialisé et connecté. Cependant, les apprenants ont le sentiment de ne pas 

pouvoir suivre le rythme de la classe et préfèrent se distraire en utilisant leur téléphone portable 

pour jouer virtuellement. De même, ils souhaiteraient avoir plus d'heures de cours, mais dans 

leur horaire habituel. 

Diagnostic de la situation linguistique de la population scolaire. 

 

Dans le but de comprendre la situation linguistique des élèves en ce qui concerne leurs 

compétences en français, un test adapté a été administré en utilisant la version 1.1 de l'examen 

DELF Prim (voir annexe J). En raison de cela, les élèves de la classe 10-02 ont été conviés à 

réaliser des activités évaluant les compétences de production et compréhension orale et de 

compréhension écrite et production écrite. Le test a été mené de manière individuelle et 

anonyme. Pendant les sections de compréhension écrite et orale, et production écrite, nous ne 

sommes  intervenus que pour résoudre des questions générales liées aux instructions de l'activité. 

Concernant la structuration du test, il se composait de 4 parties distinctes. La première 

consistait en une production écrite où les élèves devaient examiner des images renfermant des 

données afin de compléter un tableau d'informations personnelles sur un enfant : prénom, âge, 

école, activités préférées. Dans cet exercice, la plupart des élèves ont répondu correctement, bien 

que parfois les mots étaient écrits phonétiquement. Pour la deuxième activité, ils devaient 

compléter un texte en adéquation avec le contexte et une image ; la majorité a pu rédiger 

quelques mots. 
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Lors de la seconde phase de l'évaluation, les capacités de compréhension écrite des élèves 

ont été évaluées. Ils ont été soumis à une série d'articles scolaires présentés sous forme de texte 

codé accompagné de leurs images respectives. Leur mission était d’encercler les éléments y 

présents. Une autre activité consistait à répondre à des questions basées sur une annonce. Dans 

les deux tâches, la plupart des apprenants ont réussi. 

Dans de la troisième étape du test, les élèves ont été impliqués dans une activité de 

compréhension orale. Cette tâche consistait à écouter un dialogue simple entre deux personnes et 

à choisir l'image qui représentait le mieux la situation décrite. Les dialogues portaient sur des 

activités quotidiennes telles que faire du vélo, regarder la télévision, dire l'heure, etc. Pourtant, 

dans cette compétence, leur performance a été insuffisante. En effet, après avoir interrogé les 

apprenants sur les raisons de leurs choix, il est apparu qu'ils ne pouvaient identifier que des mots 

clés isolés ressemblant le plus à l’espagnol.  

Pour la quatrième et dernière étape du test, les élèves ont été évalués sur leur expression 

orale. Le chercheur a posé des questions simples à chaque élève concernant leur nom, leur 

nationalité, leur âge, leur matière préférée et leur professeur favori. Ensuite, ils ont été invités à 

choisir une image simple et à décrire ce qu'ils voyaient : les objets présents, les personnes, les 

couleurs et le nombre de personnes (vocabulaire basique). Face à cela, lorsque nous nous 

sommes adressés à eux en français, et lorsqu’ils devaient s’exprimer de manière orale, les 

apprenants ne répondaient pas ou essayaient maladroitement de formuler des hypothèses en 

espagnol. Cela témoigne d'un contact limité voire inexistant avec la langue orale. 

À ce sujet, certains ont exprimé leur peur de parler parce qu’auparavant, ils ont été 

découragés par des commentaires remplis de colère et de mépris lorsqu'ils se trompaient. En 

conséquence, cette situation a pu créer un blocage dans leurs réponses 
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Alors, les résultats du test nous ont indiqué que c’était impératif de fournir des efforts 

supplémentaires afin d'améliorer les compétences de compréhension et d’expression orale, et 

d'encourager les élèves à s'exprimer sans craindre de commettre des erreurs. 

Néanmoins, il convient de souligner que bien que leurs performances aient été meilleures 

dans les deux autres compétences, leur niveau générale demeure faible. C’est la raison pour 

laquelle même si le projet se concentre sur l'expression et la compréhension orale, pendant le 

déroulement de la praxis, nous avons également favorisé le développement des compétences de 

compréhension et expression écrite.  

Considérations éthiques  

 

Afin de mener à bien cette recherche, nous avons sollicité et obtenu le consentement des 

représentants légaux des élèves concernés pour leur participation. Cette démarche s'est effectuée 

par le biais d'un formulaire de consentement qui a été expliqué en détail la nature et le but de la 

recherche (voir annexe K). Par ailleurs, les informations recueillies et les données obtenues ont 

été traitées de manière strictement confidentielle et utilisées exclusivement à des fins 

académiques et de recherche. 

Le rôle du chercheur  

 

Pendant le déroulement et la mise en œuvre du présent projet, nous avons adopté trois 

rôles simultanément : observateur, enseignante et chercheur. 

Proposition Pédagogique  

 

Dans l’intention de susciter une transformation quant à la compréhension et l'expression 

orales, en promouvant la communication en français des élèves du cours 10-02 de l'école 
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intégrée La Candelaria, une intervention pédagogique en trois phases a été mise en place. Celle-

ci s'est articulée autour du jeu en tant qu’stratégie didactique, de l'approche communicative et de 

la méthode d'apprentissage significatif.  

Il faut mentionner que les sujets enseignés devaient être tirés du livre « À la une » , car le 

professeur titulaire a expliqué que d'autres instances vérifiaient régulièrement que les élèves et 

les enseignants suivaient les thèmes du manuel. Compte tenu de ce qui précède, les leçons ont été 

construites au fur et à mesure que les sujets de ce manuel avançaient. Nonobstant, nous avons eu 

la liberté de mettre en œuvre les jeux en nous appuyant sur les thèmes du livre et de conduire la 

classe selon les principes du modèle significatif et de l’approche communicative. De même, 

lorsque les sujets dépassaient les véritables capacités des apprenants, nous avons essayé 

d'expliquer les sujets préalables nécessaires pour faciliter la compréhension et garantir la 

progression. À ce stade, l’adoption du modèle d'apprentissage significatif et ses stratégies nous 

ont aidé également à établir des connexions entre les différents sujets et par conséquent, à 

faciliter la compréhension et à renforcer la pertinence de ce qui s’apprend.  

Figure 2. Image du manuel utilisé lors des cours 
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Source : photo prise par la chercheuse. 

Objectifs de la proposition 

 

1. Identifier le niveau de compétence initiale des apprenants en FLE. 

2. Concevoir des leçons adaptées comprenant les besoins communicatifs des apprenants 

(y compris le développement des 4 compétences). 

3. Créer des séances qui intègrent des jeux favorisant l'utilisation de la langue dans un 

contexte de communication. 

4. Stimuler la compréhension et l'expression orale à travers des situations élaborées à 

partir des jeux.  

Phases de la proposition  

 

Phase diagnostique : Au cours de cette étape, nous avons observé les interactions en 

classe afin d'analyser la relation que les apprenants entretenaient avec la langue française. Notre 

objectif était d’identifier les éventuels problèmes et les obstacles rencontrés concernant leur 

processus d’apprentissage. Parallèlement, une évaluation diagnostique a été menée pour 

déterminer leur niveau ainsi que leurs points forts et leurs faiblesses en matière linguistique.  

Phase d'enseignement : Cette étape s’est déroulée presque en parallèle avec la phase 

d'appropriation. L’objectif de cette phase était de traiter des aspects linguistiques de la langue tels 

que la grammaire et le lexique. Afin d’enseigner ces connaissances, nous avons utilisé le modelé 

d’apprentissage significative. Ces connaissances ont été ensuite intégrées dans des situations de 

communication spécifiques créées à partir des jeux. 

Phase d'appropriation : Durant cette étape, l'objectif était d'intégrer les connaissances 

théoriques de la langue dans une perspective communicative de manière à ce que les 
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compétences linguistiques soient favorisées. Dans ce sens, des jeux ont été conçus pour mettre en 

pratique ces éléments linguistiques lors des interactions dans le but d’encourager la 

compréhension, l’expression orale, et l’usage de la langue pour communiquer.  

Enfin, comme précédemment évoqué, nous avons également envisagé le développement 

des compétences écrites, et des activités ont été menées à cet effet. Cependant, celles-ci n’ont été 

ni prises en compte ni analysées dans cette étude. Notre analyse se concentre exclusivement sur 

les compétences orales (compréhension et expression). 

Types de jeux utilisés lors de ce projet  

 

Au sein de ce projet, nous avons utilisé trois types de jeux aussi bien pour des activités 

individuelles que pour celles menées en équipe. Afin de vous familiariser avec ces jeux, nous 

allons les mentionner et les contextualiser à travers des auteurs. De même, nous avons choisi ces 

types de jeux en raison de leur pertinence pour favoriser la communication et l’abord des 

situations auxquelles les apprenants peuvent être confrontés. 

  

Jeux de role : L'un des jeux les plus utilisés dans ce projet pour favoriser la 

communication a été le jeu de rôle.  Selon Legendre (2005) ces jeux sont conçus comme une « 

activité pédagogique qui consiste en des techniques visant à représenter des situations, le plus 

souvent semblables à celles de la vie réelle, grâce à une scène improvisée entre deux ou plusieurs 

acteurs (étudiants) » (p.814). Cela signifie que les jeux de rôle sont une activité communicative 

et d'interprétation où il est impliqué la mise en scène improvisée et fictive autour de thèmes 

spécifiques.  
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 Chamberland et Provost (1996) mentionnent que lors des activités de jeux de rôle 

l’étudiant est actif et est placé au cœur du processus d’apprentissage en tenant compte que c’est 

celui qui résoudre le défi. En conséquence, le sujet met en pratique ses savoirs en même temps 

qu’il en acquiert d'autres.  

Jeux de règles : Périno (2014) définit les jeux de règles comme étant ceux où une série 

de règles établies et connues par tous les participants est suivie. Dans ce type de jeux, les règles 

restent constantes et ne sont pas modifiées. Dans la même perspective, Levieux et Sonn (2017) 

ajoutent à ces idées que, en plus de suivre un ensemble de règles, ils peuvent être de caractère 

coopératif ou compétitif. Dans ce projet, les jeux de caractère coopératif sont ceux où les sujets 

doivent suivre des instructions (tant individuelles que groupales) pour atteindre un objectif 

commun, et les compétitifs seront ceux qu’on appelle les jeux de société.  

À propos des jeux de société, comme son nom l'indique, et d’après Agaesse (2017), il 

s’agit d’une activité sociale, car ils nécessitent au moins deux personnes qui avancent ensemble 

ou qui s'affrontent (étant la dernière modalité la plus fréquente), en respectant les règles 

convenues dès le début. Agaesse (2017) souligne aussi que ce type de jeux vise à favoriser la 

communication et les échanges oraux où la plupart des cas, il y a un aspect de compétition et de 

hasard.  

Jeux de devinettes : D’après Chabolla (2013), les jeux de devinettes sont des jeux 

verbaux qui stimulent la capacite de comprendre, d’observer, d’inférer et de raisonner en vue de 

résoudre une énigme à partir des astuces.  Ce type de jeux implique directement les 

connaissances acquises par les individus, ce qui encourage chez les élèves des processus 

d'association mentale et de comparaison.  
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Organisation thématique de l’intervention 

 

En tenant compte de ce qui a été dit précédemment, nous sommes intervenus lors de 11 

séances dans lesquels nous avons proposé comme minimum 1 jeu par séance. Nous présentons 

les propositions pour chaque séance dans le tableau ci-dessous.  

Tableau 4. Organisation thématique de l’intervention  

Phases d'enseignement et d'appropriation 

Séances 

d'intervention 

Jeux Compétences à 

développer 

Sujet (s) 

I Type : Jeu de rôle  

Nom : « L’entretien 

d’embauche »  

Jeu authentique  

 

Type : Jeu de règles 

Nom : « Pierre, papier ou 

ciseaux »  

Jeu adapté 

Compréhension 

orale 

Expression orale 

La présentation 

personnelle  

II Type : Jeu de rôle 

Nom : « L’élève et l’enseignant 

»  

Jeu authentique 

 

Type : Jeu de règles  

Nom : « Jacques a dit »  

Jeu adapté 

 

Type : Jeu de règles  

Nom : « Les hypothèses »  

Jeu authentique  

Compréhension 

orale 

Expression orale  

Production écrite 

Consignes et expressions 

pour promouvoir 

l’ambiance bilingue dans 

la salle de classe. 

III Type : Jeu de devinettes  

Nom : « Devine qui »  

Jeu authentique  

Compréhension 

orale 

Expression orale  

Production écrite  

La description physique 

et personnelle  

IV Type :  Jeu de règles  

Nom : « Le Tinder pour se 

faire des amis »  

Jeu authentique  

Compréhension 

orale 

Expression orale  

Production écrite 

Exprimer les gouts, 

intérêts et les dégouts.  
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V Type : Jeu de règles  

Nom : « Écoute Colorée 

Montessori » 

Jeu authentique  

 

Type : Jeu de règles  

Nom : « L’ile aux prépositions 

»  

Jeu adapté  

Compréhension 

orale 

Compréhension 

écrite 

Expression orale  

Production écrite 

Se situer 

VI Type : Jeu de règles  

Nom : « Chasse aux indices de 

repérage » Jeu authentique 

Jeu authentiqué 

Compréhension 

orale 

Compréhension 

écrite 

Expression orale  

Se localiser  

VII Type : Jeu de règles 

Nom : « Simon réagit en 

premier »  

Jeu adapté  

 

Type : Jeu de rôle 

Nom : « Les cuisiniers et les 

artistes »  

Jeu authentique 

 

Type : Jeu de devinettes   

Nom : « La diseuse de bonne-

aventure »  

Jeu authentique  

Compréhension 

orale 

Compréhension 

écrite 

Expression orale  

Production écrite 

Exprimer les préférences  

 

La description  

VIII Type : Jeu de rôle 

Nom : « Le serveur et le client 

»  

Jeu authentique 

 

Type : Jeu de rôle  

Nom : « Les amis au restaurant 

»  

Jeu authentique  

Compréhension 

orale 

Compréhension 

écrite 

Expression orale  

Production écrite 

Faire des commandes  
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IX Type : Jeu de rôle  

Nom : « La rencontre des amis 

» 

Jeu authentique 

Compétences à 

développer : 

Compréhension 

orale  

Expression orale  

Exprimer les préférences  

X Type : Jeu de rôle  

Nom : La carte du restaurant  

Jeu authentique  

 

Type : Jeu de devinettes  

Nom : « L’imposteur »  

Jeu adapté 

Compréhension 

orale  

Expression orale 

La description et le futur  

XI Type : Jeu de règles  

Nom : « Jeux olympiques »  

Jeu authentiqué 

Compréhension 

orale  

Expression orale  

Habitudes et routine 

Source : élaboration propre 

Observation : les jeux authentiques font référence à ceux créés par le chercheur de ce 

projet.  

Résultats  

 

Dans le chapitre précédent, nous avons mentionné que notre approche méthodologique 

est la recherche-action. Nous avons également exposé les instruments que nous avons utilisés 

pour atteindre notre objectif de recherche, à savoir, explorer l'impact des jeux sur l’expression et 

la compréhension orale des élèves de 10me année (10-02) de l'école intégrée la Candelaria 

campus A.  

Dans le présent chapitre, nous avons pour objectif de présenter les résultats de l'analyse 

de ces données. Pour ce faire, nous avons organisé, catégorisé et regroupé les informations dans 

un tableau Excel en adéquation aux catégories. De cette manière, nous examinerons les 

catégories de « compréhension orale », où nous chercherons à déterminer l'influence des jeux sur 
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cette compétence. Ensuite, nous nous concentrons sur « l’expression orale » et, de manière 

similaire, nous examinerons les effets du jeu sur cette compétence. Après cela, nous aborderons 

la catégorie « approche communicative », où nous réfléchirons sur l'atteinte de l'objectif de 

promouvoir la communication en classe de FLE, conformément aux principes de l'approche 

communicative. Enfin, la dernière catégorie, « réflexion », nous permettra d'explorer les atouts et 

les limites de l'utilisation de ces jeux pour la compréhension et l'expression orale. 

Il est important de rappeler que les observations faites avant la mise en œuvre du projet, 

ainsi que le test diagnostique, nous ont permis d'identifier des faiblesses significatives dans les 

compétences de compréhension et d'expression orale. Les apprenants, avant l'implémentation, ne 

parvenaient pas à percevoir les sons de la langue comme porteurs de sens et, par conséquent, 

n'étaient pas capables de tenir une conversation minimale. Bien que les élèves aient 

précédemment suivi des cours de français à l’école, les seuls mots que la plupart d'entre eux 

prononçaient avant la mise en place de projet n’étaient que « bonjour », « comment ça va », « ça 

va » et « merci ». Bien compris, leur usage était également isolé.  

De même, pour faciliter la lecture des résultats, nous présentons ci-après un tableau qui 

contextualise ce qui a été fait pour chaque jeu, ainsi qu'un code pour chaque jeu, composé d'une 

lettre et d'un chiffre. Lors de l'analyse, nous utiliserons ces codes pour faire référence aux jeux 

dont nous parlons. 

Tableau 5. Contextualisation et codes des jeux  

Séance Nominalisation Nom Explication 

1 Jeu a.1 

 

Jeu a.2  

-L’entretien 

d’embauche  

-Pierre, 

papier ou 

ciseaux  

-Les élèves ont dû jouer le rôle d'intervieweurs, recueillant 

des informations personnelles de candidats postulant à un 

emploi. Ils disposaient d'une grille avec les informations à 

obtenir et devaient poser les questions appropriées pour les 

recueillir, puis remplir la grille avec les réponses entendues. 
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-Les apprenants ont dû concourir pour déterminer quel 

candidat se présenterait pour un poste de travail devant toute 

la classe. 

2 Jeu b.1  

 

Jeu b.2 

 

Jeu b.3  

 

-Les 

hypothèses 

-L’élève et 

l’enseignant 

-Jacques a 

dit   

-Les élèves, en paires, ont joué les rôles de professeur et 

d’apprenant. L’élève a interprété des images de formules de 

politesse et a dit les énoncés correspondants. Le professeur, 

quant à lui, a relié ce qu'il a entendu à un tableau affichant 

les mêmes images. 

- Les élèves, déjà familiarisés avec les formules de politesse, 

ont répondu par un mouvement spécifique à la suite de 

l’écoute des formules. Par exemple, si l'enseignante disait « 

asseyez-vous », ils devaient s'asseoir. 

- Chaque élève a tiré un énoncé correspondant à une 

formule de politesse, l'a lu à voix haute, et ses camarades 

devaient indiquer la formule appropriée pour ce cas. 

 

 

 

 

 

 

 

3 c.1  -Devine qui  Chaque élève a dessiné un portrait de lui-même sur une 

feuille. L'enseignante a collecté les feuilles et les a 

redistribuées. Chacun a décrit à voix haute le dessin et les 

camarades ont dû deviner de qui il s’agissait.  

4 d.1  -Le tinder 

pour se faire 

des Amis 

Les élèves se sont réunis autour d'une table ronde, avec une 

chaise vide en face de chacun. Chaque apprenant a écrit ses 

5 principaux intérêts sur une feuille. Lorsqu'une alarme a 

sonné, les élèves du cercle intérieur ont tourné vers la droite. 

Pendant ce temps, ils se sont présentés mutuellement et ont 

posé des questions sur leurs goûts et dégoûts. Chaque élève 

a noté sur sa feuille les noms des personnes avec qui il a 

parlé et la compatibilité basée sur leurs intérêts. 

 

 

 

5 e.1 

 

e.2  

-Écouté 

Colorée 

Montessori 

 

-L’ile aux 

prépositions  

-À chaque élève, on a distribué un ensemble de bandes de 

couleur, accompagné d'instructions verbales sur 

l'emplacement de chaque couleur. Par exemple : la couleur 

rouge à côté du bleu. 

- Les apprenants ont eu une carte à leur disposition et ont été 

invités à localiser verbalement certains objets en se servant 

des fiches  
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6 f.1  -Chasse aux 

indices de 

repérage 

Les élèves ont travaillé en binômes. L'un d'eux a dû tirer au 

hasard cinq papiers contenant de questions posant sur la 

position des salles de classe. Le copain a dû répondre afin 

de l’aider à se situer. 

 

 

 

 

 

 

7 g.1  

 

g.2  

 

g.3 

-Simon 

réagit en 

premier  

 

- Les 

cuisiniers et 

les artistes  

 

- La diseuse 

de bonne-

aventure  

 

 

-Les élèves se sont disposés en deux rangées. L'enseignante 

a posé des questions telles que : « Vous aimez (nom de 

l’aliment) ? ». Les élèves ont dû se déplacer vers la droite 

s'ils aimaient et vers la gauche s'ils n'aimaient pas. Ensuite, 

l'enseignante a choisi un élève et lui a demandé de dire si un 

autre élève aimait ou n'aimait pas l'aliment, en fonction de 

sa position. 

- Les élèves se sont mis en binômes pour imaginer un plat et 

ont échangé les détails verbalement. Pendant ce temps, le 

groupe d'écoute a dessiné ce qu'il comprenait de la 

description. Ensuite, les rôles ont été inversés. Les élèves 

ont vérifié la précision de leur écoute et ont réfléchi aux 

éventuelles erreurs. Enfin, ils ont collaboré pour choisir le 

meilleur plat et l’ont présenté devant la classe. 

- Les élèves ont dû tirer des aliments chacun d'un sac et ont 

dû les décrire jusqu'à ce que leur partenaire les devine. 

8 h.1  

 

h.2  

« Le serveur 

et le client » 

 

 

 

« Les amis 

au restaurant 

»  

 

-Les élèves ont travaillé en binômes. L'un a joué le rôle du 

serveur et devait demander au client ce qu'il désirait, tandis 

que l'autre devait répondre, (et le serveur notait la 

commande) 

- Les apprenants ont eu un menu et ont discuté de leurs 

préférences pour décider de la commande.  

 

  

 

9 i.1 -La 

rencontre 

des amis 

-Les élèves ont partagé leurs gouts et leurs aversions 

culinaires en mentionnant les saveurs de la nourriture et en 

s’appropriant du connecteur adversatif « mais ». Pour ce 

faire, ils se sont posés des questions aussi lors d’une 

simulation d’une rencontre. 

10 j.1  

 

j2 

-La carte du 

restaurant 

 

-

L’imposteur 

- Les apprenants ont entamé une conversation comme s'ils 

étaient des clients dans un restaurant. Ils ont eu à leur 

disposition le menu et ont choisi quel plat ils allaient 

commander en utilisant le futur proche. Ils ont également 

décrit le plat qu'ils souhaitaient commander. 
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- Chaque élève a eu une carte avec des images de plats 

traditionnels colombiens. Ils ont d'abord choisi leur plat 

colombien préféré et a décrit ses ingrédients. Son partenaire 

a dû deviner quel ingrédient était l'imposteur. 

11 k.1  -Jeux 

olympiques  

-Les élèves se sont organisés en groupes et ont joué à un jeu 

de société appelé « Jeux Olympiques ». Ils ont utilisé un dé 

pour avancer sur le plateau. Chaque numéro du dé 

correspondait à une image représentant une action de la 

routine quotidienne. Ils devaient dire cette action 

correctement et la conjuguer avec un sujet en fonction du 

numéro obtenu. À la fin, ils ont construit une conversation 

en reliant toutes les actions observées durant le jeu. 

 

Source : élaboration propre. 

Finalement, il est judicieux de souligner que tous les jeux proposés avaient pour objectif 

commun de rapprocher et de préparer les élèves à des situations qu'ils pourraient rencontrer dans 

la vie réelle, et de leur permettre de mettre en pratique les compétences acquises en les rendant 

significatives, et en favorisant la compréhension et l'expression, qu'il s'agisse de l'une ou des 

deux. 

 

Compréhension orale  

 

Tel que nous l’avons déjà mentionné, la compétence de compréhension et d'expression 

sont directement liées. Sous cet angle, la compréhension orale est fondamentale dans les 

situations de communication pour construire un échange cohérent et encadré dans un contexte 

spécifique. Or nous ne devons pas considérer la compréhension comme la simple écoute de sons, 

mais comme la capacité à leur donner une signification et à les représenter dans un contexte. 

Rappelons-nous que la compréhension orale dans ce projet est comprise d’après l’égard 

d’Alrabadi (2011) qui dit que c’est «la reconnaissance de la signification d’un discours ou d’une 
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phrase et l’identification de leur fonction communicative (fonction référentielle, expressive, 

conative, phatique, métalinguistique et poétique) » (p. 22).  

Cela dit, au début de la mise en place du projet, la compréhension orale a représenté 

un défi pour les apprenants. Ils ont eu fréquemment besoin de plusieurs répétitions, et il était 

parfois nécessaire de passer à l'espagnol pour clarifier (voir annexe I-journal 1). Cette difficulté 

de compréhension est visible dans le jeu A.1. où, bien que certains apprenants soient parvenus à 

poursuivre la conversation de manière cohérente, démontrant ainsi une compréhension et une 

construction du sens des sons,  la plupart  d’entre eux ne sont pas arrivés si facilement à décoder 

les sons pour leur attribuer une représentation mentale adéquate. Ainsi, ils prenaient beaucoup de 

temps avant de répondre, car ils tentaient de traiter ce qu'ils entendaient. Voici un exemple où, au 

cours d'une conversation, un élève n’a pas pu continuer et son camarade a dû lui expliquer en 

espagnol ce qui a été dit :  

« El1 : -Quel âge tu as ?  

El1 : J’ai dix-sept ans  

El2 : J’an 

El1 : J’ai  

El2 : J’ai dix 

El1 : dix-sept ans 

El2 : dix-sept ans. Et toi ? 

El2 : La tuya, la tuya  

El1 : Moi aussi. »  

(Voir annexe E- enregistrement audio séance 1) 

Nous avons également remarqué que certains élèves avaient besoin d'écouter plusieurs 

fois ce que disaient leurs camarades. De manière pareille, dans le jeu B.1, nous avons rencontré 

des problèmes sérieux de compréhension, car aucun élève n'a pu comprendre ce que leurs 
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camarades disaient, même après plusieurs répétitions et lorsque la prononciation devenait plus 

claire et que le vocabulaire leur était familier (voir annexe A-journal 2). Cela peut être interprété 

de plusieurs façons : soit comme le résultat du manque d'exposition à la langue orale française, 

soit comme une difficulté de compréhension des contenus de la part des récepteurs, soit encore 

comme un problème de prononciation de la part des locuteurs. À la fin, ces facteurs contribuent 

aux problèmes de compréhension de l’orale observés. 

Cependant, au fur et à mesure que la mise en œuvre du projet avançait, les élèves ont 

commencé à montrer des réactions appropriées après l’écoute. C’est-à-dire, ils agissaient en 

adéquatisassions aux messages oraux. Par exemple, dans le jeu B.2, les élèves qui ont assumé le 

rôle de l'enseignant ont associé le message oral entendue à l'image correspondante et ont même 

pris des notes, comme on peut le voir ci-dessous. 

Figure 3. Prise de notes du jeu B.2  



51 
 

Source : élaboration propre.  

De même, dans les jeux E.1, G.1, et G.2, nous avons observé que la prise de décisions 

de la part des élèves correspondait aux instructions orales reçues. À ce titre, dans le cas du 

jeu E.1, la plupart des élèves ont placé les papiers correctement dès le premier essai/écoute. En 

ce qui concerne le jeu G.1, les élèves se sont déplacés soit vers la droite soit vers la gauche, et ils 

ont donné la justification de leur choix. Puis, dans le jeu G.2 les apprenants ont réussi à dessiner 

ce qu’ils ont compris de l’intervention orale de leurs pairs (voir annexe A-journaux 5 et 7). 

Figure 4. Suivi des instructions 
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Jeu « L’écoute colorée » 

 

Jeu « Les artistes et les cuisiniers » 

Source : élaboration propre. 

Observez que dans la troisième image, les élèves ont omis quelques aliments mentionnés 

par leurs camarades, mais ils en ont sauté quelques-uns. Le fait que certains artistes aient réussi à 

dessiner ce que leurs camarades ont mentionné, tandis que d'autres éléments ont été omis, 

témoigne d’une capacité de compréhension orale partielle. Cette situation peut être attribuée à 

des distractions ou à des limitations linguistiques par rapport à l’écoute ou au manque 

d’appropriation du lexique. 

Par ailleurs, nous avons trouvé que dans plusieurs jeux, les élèves identifiaient et parfois 

corrigeaient ou tentaient de corriger les erreurs de leurs camarades. Par exemple, dans le jeu 

C.1, les apprenants ont tous fait des hypothèses et des associations incorrectes après l'écoute des 

descriptions. Toutefois, lorsque l'émetteur ajustait chaque fois sa prononciation mais n'arrivait 

pas à prononcer correctement, un camarade qui obtenait l'indice clé lui disait que c'était mal 

prononcé et essayait de lui montrer la bonne façon de dire (voir annexe A- journal 3). En fait, 

dans le jeu E.2, nous constatons encore une fois que les élèves sont capables de repérer des 

erreurs, mais cette capacité ne se limite qu’à se rendre compte des fautes des autres : « Les 

apprenants écoutaient attentivement leurs pairs et pouvaient identifier quand l'un d'entre eux se 

trompait en termes de cohérence ou de prononciation. Cela était particulièrement remarqué lors 

de la différenciation entre les prépositions « sur » et « sous » ». (Journal de bord #5, annexe A). 
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Certes, cela montre que les élèves ont atteint un certain niveau d'appropriation et de 

familiarisation avec les sons de la langue française. 

Il est important de mentionner qu’à partir de la 3eme séance, les apprenants ont montré 

de la consistance pour essayer d’abord de formuler des hypothèses par eux-mêmes ou de poser 

des questions après la situation d’écoute. En d’autres termes, s’ils ne comprenaient pas, ils 

n’abandonnaient pas ; par contre, ils ont fait l’effort de comprendre. De surcroit, nous avons 

trouvé que lorsqu'ils pensaient avoir compris, ils cherchaient à vérifier la justesse de leur 

compréhension en comparant avec leurs camarades ou en demandant directement à l'enseignante. 

Il s’avère nécessaire de mentionner que cette situation va être constante dans les cours du FLE 

(voir annexe A-journaux 4,5,6,7,8,9,10). 

Ainsi, d’autres jeux tels que le jeu D.1, nous ont permis de remarquer que le temps de 

réponse ou de réaction des récepteurs face à des messages oraux a diminué (voir annexe A- 

journal 4). De cette manière, les élèves réagissaient en secondes à ce qu'ils entendaient avec de 

l’émotion et des expressions de plaisir et de surprise, mais il faut mentionner que ces réponses se 

sont manifestées en espagnol. D’après ces résultats, nous pouvons aussi nous permettre de dire 

que les élèves ont traité et trouvé le sens des messages, même si l'idéal est de répondre 

complètement en français. Or, il faut garder à l’esprit qu’ils ne comptaient pas encore sur les 

ressources linguistiques suffisants pour employer un discours complètement en français, étant 

donné que leur niveau est débutant, et par conséquent, limité.  Enfin, malgré l’usage de 

l’espagnol, cette amélioration du temps de réponse indique que les apprenants ont affiné un peu 

plus la capacité à saisir et à traiter l'information auditive.  

Un autre aspect qui a émergé concernant les jeux et son effet sur la compréhension orale 

c’est la capacité des élèves à identifier des difficultés, mais aussi de les surmonter, en faisant 
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preuve d’un développement de la compétence stratégique proposé par Canale et Swain (1980). 

Dans le cas du jeu F.1, où les élèves ont dû aider quelqu’un se localiser dans l’école, nous avons 

noté qu’il y a eu de la difficulté dans la compréhension des énoncés. Pourtant, au milieu de cette 

situation qui semble être négative, nous avons remarqué que les élèves (émetteurs) cherchaient à 

surmonter ces défis en faisant appel aux autres ressources non-verbales afin que leurs copains 

puissent comprendre. Par exemple, lorsque les apprenants ne comprenaient pas les endroits 

mentionnés, leurs camarades ont essayé de signaler des objets en liaison avec les lieux ; de cette 

manière, s’ils ont dit l’infirmerie, le camarade a fait un signal de tenir un bébé dans les bras, ou 

de faire une injection.  Dans le cas de la photocopieuse, ils ont signalé leurs cahiers ou des 

feuilles (voir annexe A- journal 6). Un autre exemple de cette situation se manifeste également 

dans le jeu H.1, où certains serveurs ne comprenaient pas ce que disaient leurs collègues. Donc, 

ils tentaient de demander à son partenaire correspondant de répéter ou de l'aider en utilisant des 

expressions comme « quoi », « répète », « désolé, je ne, ee » (voir annexe A- journal 8). À la fin, 

ils ont réussi à comprendre et à prendre la commande du client. Observons la prise de notes des 

serveurs, ce qui démontre la réussite de la tâche quant à la compréhension de l’orale. 

Figure 5. Prise des notes de l’orale lors du jeu « les serveurs et les clients » 

 

 

Source : élaboration propre 
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Notez que dans la première image, il y a eu une erreur par rapport à l’usage des partitifs 

et aucun des élèves a corrigé. Cela peut s'interpréter de trois manières différentes : soit les 

apprenants ont transposé ce qu'ils ont entendu phonétiquement sans en comprendre le sens, soit il 

y a une incompréhension mutuelle des règles grammaticales, soit l'influence de la langue 

maternelle. 

Expression Orale  

 

D'abord, nous vous rappelons que dans cette catégorie nous présentons les effets des jeux 

sur l’expression orale des élèves. Pour ce faire, il convient, également, de rappeler que, pour ce 

projet, nous envisageons l’expression orale de la manière suggérée par Roux (2003), Pierre 

(2011) et Réccanati (2020), qui considèrent l’expression orale comme la manifestation de la 

pensée à travers le langage parlé.  

Étant dit cela, nous avons trouvé que les apprenants ont intégré le lexique vu en classe 

lors de leurs interactions dans les jeux. Observons cet exemple du jeu F.1 où les élèves ont 

utilisé le vocabulaire de l'école pour aider à localiser quelqu'un dans un lieu.  

« EL1 : C’est situé devant, non, derrière la salle des professeurs (…)  

EL2 : Où est située la cour de récréation ? 

EL1 : Elle est située à côté de l'infirmerie. »  

(Voir annexe E- enregistrement audio séance 6) 

 

En effet, cela signale qu'ils ont développé la capacité d’appliquer leurs connaissances 

linguistiques de manière versatile, étant donné qu’ils peuvent adapter leur vocabulaire aux 

différentes situations. Néanmoins, au-delà de l'application du vocabulaire, celui-ci a été retenu en 

mémoire à moyen terme (il faudrait reprendre l’étude pour voir s’ils se souvient du lexique 



56 
 

abordé et qu’ils puissent bien l’utiliser).  Par exemple, après le jeu B.2, les élèves ont continué à 

employer les expressions vues durant les cours à l'avenir. De cette manière, lorsqu’ils avaient 

besoin d’aller aux toilettes ou de poser une question, ils le faisaient en français (voir annexe A- 

journal 4,7,8,9,11). Avant la mise en œuvre du projet, ils ne parlaient qu’en espagnol.  

Un autre exemple de rétention lexicale se manifeste dans l'utilisation des adjectifs, 

comme on peut le constater dans le jeu G.3. Plusieurs sessions après avoir étudié le thème des 

adjectifs er des couleurs, un exercice de description d'un aliment a été proposé. Lors de cette 

séance, nous n'avons parlé que du vocabulaire relatif aux noms des aliments et leur classification. 

Cependant, les élèves ont utilisé leurs connaissances antérieures en y intégrant les nouvelles 

notions apprises ce jour-là (voir annexe A- journaux 3, 5  et 7). 

« EL1 : C’est gras, et blanc avec du jeune 

EL2 : La beurre » 

(Voir annexe E- enregistrement audio séance 7) 

 

 Dans l’extrait précédente, l’élève décrit un produit alimentaire en recourant aux 

adjectifs, tandis que l’autre fait l’association a une nourriture spécifique.  En fait, ceci 

témoigne d’un processus de connexion et de création de ponts entre les apprentissages 

précédents et les nouveaux, ce qu’on appelle l’apprentissage significatif. De plus, cela 

reflète aussi de la clarté dans le message (expression orale) et une connaissance des sons 

de la langue cible (compréhension orale). 

De même, nous avons constaté que, les jeux ont permis aux élèves d’utiliser des 

structures apprises en fonction de la situation communicative. En ce qui concerne les 

questions, ils en formulaient non seulement en utilisant les mots interrogatifs simples comme 
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« où », « qui », « quoi », « quel », mais aussi des structures plus complexes telles que « qu'est-ce 

que? » et « est-ce que? ».  Observons quelques échantillons pour illustrer ce point. 

« tu habites où? » (vois annexe E- enregistrement audio séance 1) 

 « qui est la personne? » (voir annexe A- journal 3) 

 « est-ce que tu aimes » (voir annexe A- journal 4) 

 « quel type de plat tu aimes? » (voir annexe E- enregistrement audio séance 9) 

« qu’est-ce que tu fais  durant la journée? » (voir annexe E- enregistrement audio séance 11)  

 

Ces extraits nous permettent de vérifier qu’ils sont capables de faire le bon choix pour 

poser des questions en tenant compte de l’intention et de la situation communicative.  

Ainsi, en plus de l'utilisation du présent de l'indicatif, qui était le temps le plus employé et 

travaillé, les élèves ont montré leur capacité à s’approprier et d’intégrer dans leur discours 

d'autres temps, comme le futur proche en se servant des pronoms relatifs.  

“Je vais prendre le plat où il y a du sucre… ».   

(Voir annexe E- enregistrement audio séance 10) 

Parmi les sujets où nous percevons le plus de fautes, il y a la négation. Les élèves 

omettent fréquemment le « pas », probablement parce qu'en espagnol, nous n'utilisons pas la 

double négation (voir annexe A- journaux 3,4 et 7). Les partitifs posent également des difficultés, 

notamment en ce qui concerne leur forme plurielle. Par exemple, dans les jeux H.1 et J.2, la 

plupart des élèves ont dit « des les » ou « de les », tel que nous observons dans cette image : 

Figure 6. Problématique avec les partitifs pluriels  
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Source : élaboration propre. 

Ainsi, pendant certains jeux, nous avons remarqué que les élèves ont adapté le niveau de 

formalité du langage selon la situation sociale à laquelle ils étaient confrontés. En d’autres 

termes, ils ont tenu compte du contexte social et de l'audience lors des moments d’interaction. Il 

faut mentionner que bien que la majorité des jeux proposaient des situations informelles, certains 

ont obligé les élèves à adopter des rôles plus formels. De façon exemplaire, dans le jeu A.2, 

pendant la présentation de candidature à un emploi, plusieurs élèves ont terminé en disant 

« enchanté » (voir annexe A et E séance 1). En outre, dans le jeu H.1, durant la simulation d’une 

rencontre entre un serveur et un client, nous avons trouvé que les apprenants ont utilisé des 

expressions de politesse et des phrases adaptées au contexte, telles que « Mademoiselle, s’il vous 

plait »,  « Qu’est-ce que je vous sers », « Vous réglez comment? » (voir annexe A- journal 8). 

De surcroit, ils ont employé un registre formel pour s’adresser entre eux. Au lieu 

d'utiliser « tu » comme ils le faisaient habituellement, ils ont opté pour « vous », en 

considérant que le serveur dans la vie réelle n’était pas une personne familière. Observez, 

dans la conversation suivante l’usage de vous : 

El1 : Garçon, s’il vous plait  

El2 : Bonjour, qu’est-ce que je vous sers ? 

El1 :Je voudrais (inaudible) et je voudrais le (inaudible) comme boisson 

El2 : Ce serait tout ? 
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El1 : Oui, ce serait tout 

El2 : Je vous amène ça tout de suite  

El1 : Le tion, s’il vous plait (c’est l’addition ?) 

El2 : vous réglez comment par carte ou en espèce ? 

El1 :En espèce, s’il vous plait.  

(Voir annexe E- enregistrement audio séance 8) 

Certes, ce qui précède nous parle aussi d’un signe de la compétence sociolinguistique 

proposé par Canale et Swain (1980), considérant que les élèves ont adapté leur comportement et 

registre de manière appropriée en fonction des normes sociales de leur contexte.  Par ailleurs, 

cette capacité montre que les élèves ont acquis, pareillement, la capacité d’adapter leur 

connaissance à diverses situations.   

Dans cette même ligne de Canale et Swain (1980), il est constaté ainsi que les 

apprenants ont essayé de poursuivre les conversations même s’il y avait des difficultés que ce 

soient de lexique, grammaire ou prononciation. En d’autres termes, ils ont fait appel à la 

compétence stratégique de diverses manières. Par exemple « Parfois, le manque de vocabulaire 

retardait et rendait la conversation difficile, mais au lieu de se décourager, les élèves se 

soutenaient ou consultaient le dictionnaire. » (Journal de bord #5, annexe A). Quand il s’agissait 

d’un sujet grammatical pertinente pour la conversation, ou de la prononciation, ils tentaient de 

s’entraider en se demandant entre eux, voire en établissant des rapports avec la langue maternelle 

(voir annexe A- journaux 3,4,5,6,7,8,10). Alors, nous nous permettons de dire qu’ils ont trouvé 

que ne pas savoir quelque chose, n’est pas nécessairement une limitant puisqu’ils peuvent 

compter sur les éléments qu’ils ont autour d’eux. 

Cela nous amène au point suivant : les apprenants ont fait des efforts pour parler et 

participer aux jeux, malgré les limitations liées à leur niveau.  Autrement dit, ils ont surmonté la 
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peur de parler et d'être jugés, ce qui n'était pas le cas au début de la mise en œuvre, étant donné 

que nous avons dû souvent insister pour les encourager à s’impliquer (voir annexe A- journaux 

1,4,5,6,7,8,9,10 et 11). Ce problème était peut-être déclenché par la façon dont leurs camarades 

ou professeurs réagissaient aux erreurs (soit en se moquant soit en menaçant la note de cours). 

Par contre, en situation de jeu, il semblait qu’ils se concentraient à accomplir la tâche sans 

importer l’égard des autres.  

Une autre découverte c’est que les apprenants ont appris à attendre leur tour de parler. 

Pour ce faire, ils écoutaient ce que leurs partenariats avaient à dire à effets aussi de comprendre 

et pouvoir poursuivre une conversation dirigée et cohérente. Prenons l’exemple du jeu D.1 ou les 

élèves ont réagi aux réponses de leurs camarades avec des expressions de surprise, et puis ont 

continué avec le fil de la conversation :  

Tableau 6. Réactions des élèves après l’écoute 

 Échantillon 1  Échantillon 2 

EL1 : Tu aimes les k-dramas ?  

EL2 : Je n’aime les k-dramas 

EL1 : la decepción, hermano 

EL2: Tu aimes quoi?  

EL1: écouter la musique  

EL1: J’écoute (xxxx- réponse omise pour 

respect), et toi?  

EL2: ¡Uy no! ¿no le da pena? 

EL1 : No, qu’écoutes tu ? non, tu écoutes 

quoi ? oui prof ? 

EL2 : ee, le rap ?  

Source : élaboration propre. 

(Voir annexe A- journal 4)  

Tel que l’on a observé, les élèves prennent en considération ce que l’autre dit, et par 

conséquent, ce fait a permis de mener de conversations suivant un développement logique et 

structuré.  

En ce qui concerne la prononciation, bien que des aspects de la phonétique du français 

aient toujours été travaillés avant les jeux, il arrivait que, pendant les jeux, les apprenants se sont 

concentrés principalement sur la transmission du message et par conséquent, ils ont négligé 
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parfois la bonne prononciation des mots. Par exemple, dans le jeu C.1, les élèves ont dû affiner 

de plus en plus leur prononciation pour être compris (voir annexe A- journal 3). Pourtant, dans la 

majorité des interactions, bien que des améliorations soient possibles en matière de 

prononciation et d'intonation, les messages étaient généralement compris. Cela se reflète dans le 

fait que les conversations ont pu se poursuivre et que les apprenants sont parvenus toujours à 

résoudre les défis ou les tâches présentés dans les jeux. De plus, selon le locuteur natif, il a pu les 

comprendre en termes généraux. Le tableau ci-dessous présente ses avis concernant l'expression 

orale des apprenants. 

Tableau 7. Avis du locuteur natif des audios des élèves  

Audios-

Séance 

Avis 

1 De manière générale, je trouve qu’ils parlent bien. Honnêtement, j’ai compris 

tout ce qu’ils disaient. Je suis persuadé que s’ils continuent à étudier cette 

langue, ils la parleront correctement par la suite.  

 

6 Dans l’ensemble j’avais plus ou moins tout compris. Il y a quelques mots ou 

ça s’est un peu plus complique. Peut-être que c’est simplement la qualité de 

l’audio. 

7 Je n’arrive pas à comprendre ce qu’ils disent sauf quelques mots. 

La prononciation elle est brouillante.  

 

8 J’ai compris ce qu’ils disaient, sauf en 9 secondes et Avant 2 secondes je 

n’arrive pas à comprendre ce qu’elle dit 

9 De manière générale, je comprends bien ce qu’ils disent 

10 Dans l’ensemble, je comprends bien ce qu’ils disent 

11 J’ai compris tout ce qu’ils disaient 

Source : élaboration propre. 

(Voir annexe F) 

Notez que, bien que dans la session 7 le locuteur natif ait indiqué ne pas avoir compris, 

les élèves ont tout de même réussi à se comprendre entre eux, que ce soit avec difficulté ou 

aisément. Cela pourrait être dû au fait qu'ils sont habitués à l'accent colombien ou qu'ils sont plus 

conscients des erreurs qu'ils peuvent commettre et savent les surmonter.  
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Par ailleurs, et en continuant avec le même sujet, nous avons trouvé dans la plupart des 

séances deux comportement liés à la prononciation chez les élèves : a) l’intention d’être écoutés 

durant les échanges verbaux pour ensuite être corrigés, et b) un intérêt a bien prononcer, surtout 

durant les interactions, même si ils se sont plutôt concentrés sur la transmission du message, tel 

que mentionné auparavant.  C’est-à-dire que, lors des interactions, les apprenants ne prêtaient pas 

tellement d’attention à la prononciation qu’avant « la mise en scène ». En fait, quand nous 

abordions la phonétique, il semblait qu’ils pouvaient la suivre, mais au moment de parler, ils n’y 

tenaient autant de compte. Néanmoins, et malgré ce fait, pendant les interactions, ils voulaient 

s’assurer de leur performance en termes de prononciation. De cette manière, il y avait toujours 

des questions en ce qui concerne la prononciation et le désir d’être observés. En réalité, parfois 

ne pas savoir comment prononcer un mot pouvait empêcher les élèves de s’exprimer. Par 

exemple dans les séances ci-dessous les élèves ont exprimé le suivant : 

Tableau 8. Commentaires des élèves par rapport à la prononciation 

 

Séance Commentaires 

2 « Prof, comment ça se dit ___ ? » 

« Si se dice así ? » 

« Profe, escuchéme » 

3 « Profe ¿cómo se pronuncia esta palabra ? 

« Prof, j’ai une question… si se dice así ? 

5 « Comme prononcer sur et sous ? » 

« ¿Está bien dicho así ? » 

« ¿Si se entiende » ? 

6 « Prof, repetez » 

« ¿Cómo lo hicimos ? » 

7 « Prof, venga y nos escucha » 

« ¿Si estuvo bien » 

8 « Profe, ¿así ?» 

« Comment se dit ? » 

« ¿Lo hice bien ?» 
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10 « Profe, ven, escuchanos » 

« Prof, cómo es que se pronunciaba… ? » 

« ¿Si se dice así ? » 

Source : élaboration propre. 

(Voir annexe A) 

Ce qui a été exposé précédemment montre que la prononciation est un aspect important 

pour les élèves en matière de leur confiance pour s’exprimer à l’oral. De même, leurs actions 

vers la prononciation correcte est un indicateur de leur initiative et leur intérêt pour la 

phonétique. 

Approche communicative  

 

Dans le cadre de ce projet, nous avons cherché à promouvoir les principes de l’approche 

communicative par le biais des jeux. En conséquence, ce choix visait à encourager l'implication 

des élèves dans leur processus d'apprentissage de manière à ce qu’ils puissent utiliser la langue 

cible pour communiquer. Pour ce faire, nous nous sommes basés sur les principes établis par 

Richards (2006), lesquels sont les suivants 

Tableau 9. Postulats de l’approche communicative 

 

1. Mettre la communication réelle au centre de l'apprentissage des langues. 

2. Offrir aux apprenants des occasions d'expérimenter et d'essayer ce qu'ils 

savent. 

3. Être tolérant envers les erreurs des apprenants, car elles indiquent que 

l'apprenant est en train de développer sa compétence communicative. 

4. Fournir des occasions aux apprenants de développer à la fois la précision et la 

fluidité. 

5. Lier les différentes compétences telles que parler, lire et écouter ensemble, car 

elles se produisent généralement ainsi dans le monde réel. 

6. Permettre aux étudiants d'induire ou de découvrir les règles de grammaire1 

(p.13) 

 
1 Make real communication the focus of language learning. Provide opportunities for learners to 

experiment and try out what they know. Be tolerant of learners’ errors as they indicate that the 
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Maintenant, nous analysons si nous avons, effectivement, accompli ces postulats lors de 

la mise en œuvre de ce projet.  D’abord, en accord avec le premier postulat, nous avons conçu 

des espaces par le biais de jeux simulant des situations proches de la vie réelle ou utiles pour 

celle-ci. Ces jeux présentaient des scénarios auxquels les élèves pourraient être confrontés, ou 

qui les aideraient à mieux se préparer à de telles situations. Ça vaut la peine de mentionner que 

cette approche est également conforme à la ligne de pensée de l'approche communicative du 

Curriculum suggéré pour l’apprentissage et l’enseignement du français comme langue étrangère 

(2024) qui stipule que dans ce cadre, «(…) la grammaire et les exercices formels deviennent des 

outils au service de la communication et des activités communicatives » (p.37).  Cependant, il 

convient de signaler qu'en raison de l'obligation de suivre le programme d'études proposé par le 

manuel, nous avons rencontré des limitations concernant la variation des thématiques. 

Le deuxième point est lié au premier. Certes, tous les jeux ont été conçus pour créer des 

espaces où les apprenants pouvaient mettre en pratique ce qu'ils ont appris, en même temps que 

l’on favorisait la communication. Encore une fois, ceci s'aligne également avec le postulat du 

Curriculum suggéré pour l'enseignement et l'apprentissage du français (2024) qui établit que  

« Le cours magistral est remplacé par une co-construction des compétences communicatives à 

 

learner is building up his or her communicative competence. Provide opportunities for learners to 

develop both accuracy and fluency. Link the different skills such as speaking, reading, and 

listening together, since they usually occur so in the real world. Let students induce or discover 

grammar rules. (Richards, 2006,  p.13). 
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travers des activités de communication, des simulations, des jeux de rôles, etc. La 

communication orale y occupe une place très importante » (p.37). 

En ce qui concerne les erreurs, nous avons promut un environnement de respect et de 

liberté, mais cela ne veut pas dire d’ignorer les opportunités d’amélioration.  Lorsqu’une erreur 

survenait soit due à un mauvais apprentissage, à l'influence de la langue maternelle, soit à la 

performance et à des généralisations, nous avons priorisé celles qui étaient liées à la leçon en 

cours ou celles qui interféraient avec la communication. À cet effet, nous nous sommes assurés 

de corriger ces erreurs avant de passer à la leçon suivante. D’ailleurs, parfois nous avons 

encouragé aux élèves de se corriger eux-mêmes dans l’intention de leur permettre d’approprier 

davantage les connaissances apprises. Or, nous ne nous sommes pas concentrés strictement sur la 

précision, tant que ce qui était dit ne compromettait pas le sens. 

Quant à l'intégration des différentes compétences, certains jeux ont impliqué la lecture et 

l'écriture. De plus, pendant les cours nous avons abordé des activités pour développer chaque 

compétence. Néanmoins, les impressions générales des élèves et de l'enseignant principal 

indiquent qu'une plus grande importance a été accordée à la compréhension et à l'expression 

orale au détriment des autres.  

Pour ce qui touche le dernier principe, nous avons décidé de ne pas enseigner la 

grammaire par la découverte, car les apprenants ne possédaient pas les bases ni le niveau 

nécessaire pour le faire de manière autonome, ce qui aurait pu les frustrer. Pour cette raison, nous 

avons fait appel au modèle significatif, et de cette façon, nous avons essayé de les familiariser 

progressivement aux règles formelles de la langue pour ensuite les appliquer dans des situations 

proches de leur quotidien. 
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Ainsi, dans le cadre de la recherche et du type d’analyse choisi pour ce projet, les 

perceptions des participants sont essentielles. Sous cet angle, selon l'enquête menée auprès du 

professeur titulaire concernant l'approche communicative, nous avons constaté que le professeur 

est complètement d'accord avec les affirmations suivantes : 

A. Un environnement propice a été créé pour encourager les apprenants à 

communiquer en français.  

B. Les jeux étaient conçus pour favoriser l'interaction et l'expression orale 

C. Les jeux ont permis de créer des situations communicatives pour faciliter 

l'apprentissage de la langue.  

D. Les élèves ont utilisé la langue française à travers le jeu 

E. Les apprenants ont montré plus de disposition à partager leurs idées et à participer 

en français grâce à cette approche et aux jeux.  

F. Une confiance à s’exprimer oralement a été observée chez les élèves. (Voir annexe 

B) 

Du côté des élèves, ceux-ci déclarent lors des entretiens individuels qu’effectivement 

l’accent a été mis sur l'utilisation du français pour communiquer. Ils affirment que 

l'interaction en français entre enseignants et apprenants, ainsi qu'entre les élèves eux-mêmes, 

a été favorisée. De plus, ils sont d’accord avec le fait d’avoir été confrontés à des situations 

où la langue était utilisée en contexte (voir annexe D). 

De manière pareille, lors du groupe focal, les participants ont convenu qu'un 

environnement favorable à la communication en français avait été créé. Ils ont également 

souligné que les jeux leur avaient permis d'utiliser la langue pour communiquer et qu'ils 

s'exprimaient maintenant davantage en français qu'auparavant, en argumentant « Porque 
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básicamente, obviamente los juegos están en francés. Entonces con nuestros compañeros nos 

debatimos, usamos alguna que otra palabra y expresamos un significado, utilizando como 

ayuda el diccionario ». (Voir annexe C) 

En revanche, selon le sondage qui a pris en compte les perceptions de 18 élèves, nous 

avons constaté qu'il existe une nuance de non-complète adhésion à l'idée que les jeux les 

plongeaient dans des situations de la vie réelle. Par exemple, 33 % des apprenants estiment 

que les jeux proposés en classe les confrontaient à des situations de la vie réelle, tandis que 

50 % pensent que c'était le cas dans une certaine mesure et 17 % ne le pensent pas du tout. 

De plus, seulement 39 % des élèves croient que les jeux les ont aidés à mieux se préparer à 

communiquer dans des situations de la vie réelle, contre 61 % qui pensaient cela, mais dans 

une certaine mesure (voir annexe B). 

Ces derniers résultats pourraient être liés au fait que nous avons dû nous baser sur les 

thèmes du manuel et progresser dans le programme, et par conséquent, nous n'avons pas pu 

diversifier les situations autant que nous l'aurions souhaité.  

 

Pertinence de l'usage des jeux pour la compréhension et expression orale. 

 

 La compréhension orale 

Atouts  

Tout d’abord, tel que nous avons constaté auparavant, les jeux fournissent aux apprenants 

l’occasion non seulement de se familiariser avec les sons de la langue, mais aussi de les associer 

à leur signification dans un contexte donné. De plus, dans le cas de cette recherche, cette 

amélioration de la compréhension orale n’a été pas seulement visible dans les interactions, mais 
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aussi dans la perception que les élèves ont eu de leur propre processus d’apprentissage. Par 

exemple, les grilles d'auto-évaluation montrent qu'au début, la compréhension orale leur posait 

des difficultés, mais au fil des sessions, ils se sentaient de plus en plus à l'aise avec leur 

performance (voir annexe G). 

Deuxièmement, l'utilisation de jeux en exposant les élèves à une écoute constante des 

discours de leurs camarades permet de prendre conscience de la manière correcte dont les 

éléments de la langue devraient être utilisés. De cette manière, a plusieurs reprises, les 

apprenants sont arrivés à identifier, voire parfois corriger des erreurs trouvées dans les registres 

de leurs partenariats. Cet atout, nous permet de voir aussi, que les jeux ont le potentiel de 

solidifier les règles de la langue cible par le biais de l’orale, et d’un travail coopératif et 

constructif. De ce fait, l'enseignant ne serait plus l'unique détenteur de la connaissance dans la 

classe, étant donné aussi que les élèves se questionneraient et interagiraient avec la langue de 

manière plus autonome.  

Limites et enjeux  

Pour ce qui touche les enjeux et les limites, nous avons en avons constaté un : lorsque les 

apprenants n’intègrent pas complètement les règles phonétiques au moment de parler, et que les 

récepteurs s'habituent à cette prononciation incorrecte, il peut en résulter une fossilisation des 

erreurs de son en termes d’écoute. Certes, cela poserait un problème quand les élèves seront 

confrontés à une prononciation correcte, rendant (peut-être) leur compréhension moins 

accessible.   

L’expression orale 

Atouts  
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En premier lieu, ces activités ludiques impliquent et placent complétement les élèves au 

cœur de leurs processus d'apprentissage, car ils sont les seules responsables d'atteindre des 

objectifs. Pour ce faire, ils doivent se servir toujours de leurs compétences, ressources 

linguistiques et d’autres stratégies. En même temps, les jeux les amènent à mettre et ajuster leurs 

connaissances au service d'une situation toujours différente en leur montrant le dynamisme des 

contenus appris.  

Par ailleurs, les jeux contribuent à la rétention du vocabulaire. Dans ce projet, les élèves 

eux-mêmes déclarent avoir mieux conservé le vocabulaire et le contenu abordé dans les cours. 

« Fue más fácil recordar las palabras vistas en clase y como formar oraciones con ellos » 

 « una de las fortalezas que hemos adquirido  ha sido tener mas retentivas, recordar las clases, 

también poniendo en practica lo que hemos visto » 

(Voir annexe C) 

Ces affirmations indiquent que, à part la rétention, les jeux permettent d'utiliser le 

vocabulaire et les sujets en contexte. À ce sujet, le professeur titulaire a ajouté qu’en effet, l'une 

des principaux avantages observés des jeux est l'apprentissage de nouveaux mots et l’intégration 

des structures grammaticales (voir annexe B). 

Nous avons également noté plus de motivation chez les élèves en ce qui concerne le 

rapport avec la langue française en général. À titre d’illustrations, certains d’entre eux affirment : 

 « Bueno, la verdad es que el francés por lo general no fue uno de mis intereses principal, pero al 

retomar las clases del décimo pues me interesé mucho más en él »  

« estoy aprendiendo y me interesa saber del tema ». 

(Voir annexe D) 

En fait, cela est lié à une augmentation de la participation et à une diminution de la 

peur de s'exprimer entre pairs. Compte tenu de ce qui précède, les jeux permettent de 
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surmonter la peur et l'anxiété de prendre la parole, peut être car ils créent une déconnexion 

de la réalité où tous les participants se trouvent sur un pied d'égalité. Ainsi, il y a plus de 

liberté d'expression, sans la crainte d'être jugé. 

Un autre atout à souligner des jeux sur l’expression orale est le progrès que les individus 

peuvent faire en matière de prononciation (même si dans le présent projet nous avons trouvé des 

opportunités d’amélioration). Tant le professeur titulaire que les élèves affirment que l'un des 

accomplissements les plus remarquables du projet et de l’usage des jeux a été l'amélioration de la 

prononciation des mots en raison de la pratique contextualisé (voir annexe B). À ce sujet, nous 

considérons qu'il n’est pas judicieux d’attribuer ces progrès uniquement aux jeux, parce que le 

contact et la préparation préalable des élèves à la phonétique joue un rôle important. À savoir, ce 

ne serait pas possible qu’ils arrivent à bien prononcer dans les interactions sans avoir révisé et 

pratiqué les bases.  

Limites et enjeux 

Bien que la participation puisse augmenter grâce aux jeux, certains apprenants peuvent 

rester timides et réticents pour différentes raisons : leurs personnalités, leur relation avec le 

groupe, leur confiance ou leur motivation par rapport à la langue. Le fait de ne pas se sentir à 

l’aise avec les activités proposées requérant de l’interaction et sortir de la zone de confort, peut 

empêcher les individus de s'impliquer et même générer une relation négative avec la langue. 

Enfin, l'un des principaux enjeux que nous rencontrons est le contrôle du 

perfectionnement des compétences linguistiques en situation de jeu. En effet, les groupes sont 

généralement nombreux, et un seul enseignant ne peut pas superviser toutes les interactions 

simultanément. Par conséquent, de nombreuses erreurs de prononciation, d'exactitude et de 
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grammaire passent inaperçues. Il serait nécessaire de trouver des solutions plus efficaces. Pour 

l'instant, les erreurs que nous avons réussi à identifier ont été généralement prises en compte, 

expliqués et corrigés après les jeux, afin de ne pas interrompre les interactions et de ne pas 

freiner la participation des élèves lors des moments de conversation.  

Conclusions 

 

Au début de la recherche, nous avons identifié une problématique concernant 

l’apprentissage de français parmi la population cible. Grâce à des observations et à l’application 

d’un test diagnostique, nous avons obtenu des informations sur la situation linguistique des 

élèves : un niveau très basique par rapport au niveau attendu pour leur cours, en tenant compte 

que ce groupe en particulier, suivait des cours de français depuis deux ans. Néanmoins, nous 

avons constaté que les compétences les plus affectes étaient celles de compréhension et 

expression orale.  Face à cela, nous avons constaté que la dynamique du cours promouvait une 

attitude passive chez les apprenants, où la langue n’était pas réellement mobilisée pour 

communiquer. En conséquence, nous avons jugé nécessaire de renforcer les compétences 

négligées et de promouvoir une approche communicative, où les apprenants pourraient 

également être au cœur de l'apprentissage. C'est ainsi que nous avons conçu un projet pour 

concrétiser cette vision et pour cette fin, nous nous sommes servis des jeux.  De même, c’est 

pourquoi nous avons formulé l’objectif de cette recherche, lequel était d’explorer l'impact des 

jeux sur l’expression et la compréhension orale des élèves de 10ème année (10-02) de l'école 

intégrée la Candelaria campus A. 

À cet effet, dans chaque séance nous avons mis en place un jeu permettant aux élèves de 

mobiliser leurs connaissances dans différentes situations de communication proches de leur vie 
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quotidienne ou qui les y préparent au mieux. Nous avons également conçu le cours en nous 

appuyant sur le modèle de l’apprentissage significatif, afin que les apprenants puissent trouver de 

la pertinence et donner une séquentialité ordonnée à ce qu'ils apprenaient. De plus, nous avons 

dû suivre les thématiques d'un manuel dont les sujets étaient souvent trop avancés par rapport à 

leurs connaissances. Par conséquent, les stratégies proposées dans ce modèle nous ont permis 

d'établir des liens avec des sujets non couverts par le manuel, mais nécessaires pour offrir un 

apprentissage séquentiel et contextualisé. 

Dans ce chapitre, nous présentons les conclusions générales issues des résultats obtenus 

en exposant les effets de l’utilisation des jeux sur les compétences de compréhension et 

d’expression orale. 

Tout d'abord, en ce qui concerne la compréhension orale, les jeux ont favorisé la 

familiarisation des élèves avec les sons de la langue française. Grâce à une exposition constante, 

maintenant, les apprenants attribuent du sens et des significations aux phonèmes de la langue. En 

conséquence, ils réagissent de manière appropriée aux messages oraux, qu'il s'agisse 

d'instructions, de questions ou de conversations simples. De même, en raison de l’exposition 

constante a la langue vécue dans les jeux, le délai de traitement et de décodage des messages a 

diminué. C’est-à-dire, qu’il s’est produit une habituation au langage parlé. Ainsi, comme nous 

l'avons observé, les apprenants ont fait des progrès en termes de métacognition : ils sont capables 

d’identifier des erreurs dans les discours de leurs camarades, tant au niveau de la prononciation 

que des aspects linguistiques. 

Pour ce qui touche l'expression orale, nous avons constaté que les jeux ont permis aux 

élèves de a) mettre au service b) s’approprier et c) d’utiliser les ressources linguistiques abordés 

en classe dans des situations variées.  Cela nous permet aussi de dire, qu’ils ont aidé les élèves à 
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passer de ne presque rien dire ou de simplement utiliser des mots isolés, à participer à des 

conversations structurées bien que courtes, familières et quotidiennes. Tel que nous avons pu 

observer, grâce aux situations des jeux, les élèves ont pu exprimer leurs goûts, poser des 

questions, parler de leur routine et discuter de nourriture tout dans un cadre d’interaction vis-à-

vis d’autres personnes.  

De même, les jeux ont permis que les apprenants aient des notions pour adapter le 

langage en fonction de la situation social et des locuteurs. Par ailleurs, grâce au fait que dans les 

jeux il y avait une impression de défi, ils ont développé des stratégies pour surmonter les 

obstacles et continuer les interactions. En outre, les jeux ont offert aux élèves l'occasion de se 

rapprocher, de se familiariser et de s’intéresser davantage à la prononciation et à la phonétique de 

la langue d’une manière interactive et immersive (même si la prononciation lors des interactions 

nécessite encore du travail, cela n'a pas significativement entravé la communication), aussi les 

jeux ont augmenté la disposition à s’exprimer et leur participation, ce qui se manifeste, entre 

autres, dans leur désir d’être entendus et de bien prononcer.  

Enfin, en fonction de ce qui a été constaté, nous pouvons affirmer qu’il y a eu un progrès 

significatif dans les compétences orales abordées par rapport au point de départ, là où les élèves 

ne pouvaient pas se débrouiller minimalement malgré le fait qu’ils aient déjà reçu une formation 

en français. Donc, nous nous permettons d’affirmer que, les jeux se révèlent être un outil 

précieux pour encourager cette amélioration, à condition qu'ils permettent aux élèves de 

mobiliser et valoriser ce qu'ils ont appris. Nous sommes convaincus qu’avec une exposition 

constante à travers les jeux, ils pourront continuer à progresser (bien sûr, qu’avec la 

complémentation d’autres stratégies et méthodologies l’apprentissage peut être optimisé).  
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Limitations 

 

Pour contextualiser les résultats, il est important de noter que nous avons rencontré trois 

limitations tout au long de la mise en œuvre du projet. La première concerne le temps alloué aux 

cours de français, puis que le plan d’étude des apprenants n’y contemple que trois heures par 

semaine. Une conséquence importante de cela a été l’impossibilité d’approfondir de manière 

égale le développent de toutes les compétences dont les plus affectés ont été celles de 

compréhension et expression écrite.  

La deuxième limitation était de devoir suivre et avancer avec les thèmes du livre, surtout 

parce que les contenus proposés dans le manuel ne correspondaient pas au niveau des apprenants 

(même si le manuel se dirigeait à un public débutant). En fait, c’est une des raisons pour laquelle 

le modèle d'apprentissage significatif nous a été utile : avant de nous attaquer à aborder les 

thèmes du livre, nous avons dû souvent revenir à des sujets plus basiques afin que les élèves 

puissent vraiment comprendre et pour qu’ils ne se frustrent pas. Alors, ce modelé nous a permis 

d’établir des connexions.  

Enfin, en lien avec la limitation précédente, nous avons dû consacrer beaucoup de temps 

au thème de la nourriture. Certes, cela a eu un impact sur la diversification des situations 

communicatives dans les jeux étant donné que nous n’avons pas pu mettre en œuvre d’autres 

situations aussi proches à ce que les élèves pourraient expérimenter en vie réelle. Néanmoins, 

nous considérons, en même temps, que l’insistance et la pratique constante d’un sujet favorise 

une meilleure et plus durable compréhension.  

Recommandations 
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Nous recommandons aux personnes intéressées par la poursuite de l'exploration dans ce 

domaine de s'assurer que les contenus abordés soient mieux adaptés aux besoins linguistiques 

des participants. De cette manière, la charge cognitive pour les élèves sera réduite et le progrès 

aura lieu plus aisément.  

En outre, il convient que les situations de jeu soient davantage liées à la vie des élèves. 

En d'autres termes, il serait bénéfique de les exposer à des situations auxquelles ils pourraient 

réellement être confrontés dans l’intention qu’ils s’impliquent et trouvent de la pertinence dans 

ce qu'ils apprennent. Or, à ce sujet, nous sommes conscients que la mise en œuvre des deux 

derniers points dépend largement des directives reçues à la fois des politiques éducatives et 

internes des institutions. 

Reprenant les suggestions, il serait également avisé de mettre l'accent sur a) 

l’enseignement judicieux de la phonétique et b) sur son intégration lors des échanges orales. De 

cette manière, on pourrait garantir à la fois la clarté du message et la précision, et il est important 

car parfois, comme nous l’avons vu dans les résultats, l’imprécision ou une mauvaise 

prononciation peut entraver la compréhension de ce que l'émetteur souhaite exprimer. D’ailleurs, 

tel que l’on a constaté, les apprenants dans plusieurs cas, montrent une bonne disposition à 

participer pourvu qu’ils sachent comment prononcer.  

Finalement, nous recommandons aux futurs chercheurs dans le domaine de continuer à 

encourager et à célébrer le développement de la conscience métalinguistique des élèves, 

notamment à travers le travail coopératif et les corrections (soit entre pairs soit individuelles). Il 

est essentiel de favoriser l'autonomie afin qu'ils puissent prendre en main leur propre processus 

d'apprentissage. En ce qui concerne le travail coopératif, il est primordial de créer un 
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environnement de confiance et de respect au sein de la communauté dans l’intention que les 

individus se sentent en sécurité et motivés à participer et à collaborer entre eux. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



77 
 

Références  

 

Agaesse, J. (2017). Les jeux de société et la didactique des langues : À vous de jouer ! Revue 

japonaise de didactique du français, 12, 194-204. Récupéré sur 

https://www.jstage.jst.go.jp/article/rjdf/12/1-2/12_194/_pdf    

Ausubel, D. (1960). The use of advance organizers in the learning and retention of meaningful 

verbal material. Journal of Educational Psychology, 51(5), 267-272. 

doi:https://doi.org/10.1037/h0046669  

Ausubel, D. (1963). The Psychology of Meaningful Verbal Learning. Grune & Stratton. 

Ausubel, D. (2000). Adquisición y retención del conocimiento. Una perspectiva cognitiva. 

Barcelona: Paidós. 

Alrabadi, E. (2011). Quelle méthodologie faut-il adopter pour l'enseignement/ aprentissage de 

l'oral? Didáctica, lengua y literatura, 23, 15-34. 

Bange, P. (1992). À propos de la communication et de l’apprentissage de L2 (notamment dans 

ses formes institutionnelles). Acquisition et interaction en langue étrangère, 1, 53-85. 

doi:https://doi.org/10.4000/aile.4875 

Bange, P. (2005). L’apprentissage d’une langue étrangère. Cognition et interaction. Paris: 

L'Harmattan. 

Barbier, J. (2013). Un nouvel enjeu pour la recherche en formation : entrer par l'activité. Savoirs, 

3(33), 9-22. Récupéré sur https://www.cairn.info/revue-savoirs-2013-3-page-9.htm 

Bourdieu, P. (2003). L'objectivation participante. Actes de la recherche en sciences sociales, 43-

58. Récupéré sur https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=804474 



78 
 

Blanchet, P., Moore, D., & Asselah, S. (2009). Perspectives pour une didactique des langues 

contextualisee. Éditions des Archives Contemporaines, 183-203. Récupéré sur 

https://www.researchgate.net/publication/49940076_Perspectives_pour_une_didactique_

des_langues_contextualisee 

Blanc, V., Corno, C., Lacelle, M., Roy, E., &  Perreault, G. (1983). Une approche 

multidisciplinaire de la recherche en sciences humaines. Lille: Chenelière education. 

Cantú, M. (2021). La gamificación como motivador en el aprendizaje de una segunda lengua.  

Colegio Integrada La Candelaria. (2021). Proyecto Educativo Institucional. Bogotá, Colombia 

Colombia Aprende. (2024). Currículo Sugerido para la Enseñanza y el Aprendizaje del Francés 

como lengua extranjera (FLE) en las instituciones educativas oficiales de Colombia, 

grados 9, 10 y 11. Récupéré sur 

https://www.colombiaaprende.edu.co/sites/default/files/files_public/2024-

03/CurriculoFrances_3.pdf 

Conseil d'Europe. (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, 

enseigner, évaluer. Récupéré sur https://www.coe.int/fr/web/common-european-

framework-reference-languages 

Cova, Y. (2012). La comprensión de la escucha. Letras, 54(87), 98-109. Récupéré sur 

https://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0459-12832012000200005  

Cuq, J. (2003). Cours de didactiques du français langue étrangère et seconde. PUG. 

Chabolla, J. (2013). Vehículos de la lengua. México: Plaza y Valdes. 



79 
 

Chamberland,G & Provost,G. (1996). Jeu, simulation et jeu de rôle. Québec: Presses de 

l'Université du Québec. 

Dawson, S & Manderson, L. (1993). A manual for the use of focus groups. Metro Manila: 

International Nutrion Foundation For Developping Countries.  

De La Garza, C. (2016). El uso del juego educativo como recurso en la enseñanza de la 

expresión oral de la lengua francesa.  

Diagnostic territoire. (2016). Diagnostic territoire. Récupéré sur https://www.diagnostic-

territoire.org/documentation/observations-de-terrain 

Euréval. (2014). Réaliser un entretien semi-directif. Récupéré sur 

https://eureval.wordpress.com/wp-content/uploads/2014/12/ft_entretien.pdf 

Feo, J. (2010). Orientaciones básicas para el diseño de estrategias didácticas. Tendencias 

Pedagógicas, 16, 221-236. Récupéré sur 

https://revistas.uam.es/tendenciaspedagogicas/article/view/1951 

Galvis, D. (2017). Les stratégies d’apprentissage comme contribution au développement de 

l’apprentissage autoanome et une meilleure compréhension orale du FLE.  

Germain, C. (1993). Le point sur l'approche communicative en didactique des langues. Québec: 

Édiflex Inc. 

Gonzales, M. (2017). Los juegos lingüísticos y su tratamiento en la clase de. Varona, 74, 1-12. 

Récupéré sur  https://www.redalyc.org/pdf/3606/360657468012.pdf 

Grandmont, N. (1997). Pédagogie du jeu : jouer pour apprendre. Montréal: De Boeck 

Université. 



80 
 

Hamonet, J. (1933). The Teacher's Survival Kit. Tome 2: Compréhension d'un message oral : 

apprentissage et évaluation. Rennes: CRDP. 

Helme, L., Jourdan, R., & Tortissier, K. (2014). Le jeu en classe de fle: intérêts et pratiques. 

Récupéré sur Rencontres Pédagogiques du Kansaï 2014 : https://rpkansai.com/wp-

content/uploads/2018/05/028_064_068_helme.pdf 

Hopkins, D. (1989). Investigación en el aula : guía del profesor. Barcelona: PPU. 

Kouadio, N. (2021). Approche communicative, facteur de motivation pour les apprentissages des 

compétences communicatives orales dans une langue étrangère. Ziglôbitha, 511-526.  

Récupéré sur https://www.ziglobitha.org/wp-content/uploads/2021/11/036-Nguessan-

Norbert-Kouadio-ok-PDF.pdf 

Khaldoon, A. (2018). La compétence orale dans l'apprentissage du français. Tikrit University for 

Humanities, 25, 321-331. doi: https://doi.org/10.25130/jtuh.25.1.2018.12 

Laszczuk, A & Garreau, A. (2018). Le Journal de Bord Sibyllique. Finance Contrôle Stratégie, 

21(3). Récupéré sur https://hal.science/hal-01990906/document 

Leboukh, F. (2009). Libérer l’expression orale de l’apprenant dans un processus d’enseignement 

apprentissage du FLE par le biais des jeux communicatifs. Cas des apprenants de 5ème 

AP. Obtenido de http://eprints.univ-batna2.dz/451/ 

Le petit Robert. (1991). Le petit Robert. Paris: le Robert. 

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l’éducation. Montréal: Guérin. 

Levieux, S & Sonn, K. (2017). Les jeux à règles. Récupéré sur https://prim76.ac-

normandie.fr/IMG/pdf/les_jeux_a_regles-2.pdf 



81 
 

Llanos, V. (2015). Desarrollo de las habilidades audio-orales en francés a través de actividades 

lúdicas.  

Martineau, S. (2005). L'observation en situation : enjeux, possibilités et limites. Association pour 

la recherche qualitative. Les actes, 5-17. Récupéré sur 

https://www.erudit.org/fr/livres/collection-hors-serie-les-actes-de-la-revue-recherches-

qualitatives/linstrumentation-dans-la-collecte-des-donnees/5193co/ 

Meguenni, L. (2015). Le ludique comme stratégie d’enseignement/apprentissage en classe de 

langue. Revue Traduction et Langues, 14(1), 68-75. 

Miller, J. (1986). Reliability and Validity in Qualitative Research. SAGE Publications. 

Moualek, M. (2016). Enseignement de l’expression orale et les pratiques orales des étudiants de 

troisième année LMD du département de français de l’université Mouloud Mammeri de 

Tizi-Ouzou. Récupéré sur https://dspace.ummto.dz/server/api/core/bitstreams/a0b2ca12-

2ae1-485e-8db8-7b97c0a245cb/content 

Mulnet, A. (2019). Jouer pour communiquer : l’utilisation du jeu en classe de FLE au Brésil 

pour favoriser l’expression orale.  

Nicolaieff, L. (2017). Comparaison des apports du jeu libre et du jeu structuré sur des élèves de 

maternelle.  

Parpette, C. (2008). De la compréhension orale en classe à la réception orale en situation 

naturelle : une relation à interroger. Les cahiers de l'Acedle, 219-232. 

doi:https://doi.org/10.4000/rdlc.6433 



82 
 

Périno, O. (2014). Espaces de jeux de règles. En P. Odile, Des espaces pour jouer. Pourquoi les 

concevoir? Comment les aménager? (págs. 187-193). Lyon: érès. 

Pierre, L. (2011). La production des sons de la parole. Cursus. 

Poisson, Y. (1983). L’approche qualitative et l’approche quantitative dans les recherches en 

éducation. Revue des sciences de l'éducation, 9(3), 369-378. 

doi:https://doi.org/10.7202/900420ar 

Reyzabal, V. (1993). La comunicación oral y su didáctica. La Muralla. 

Récanati, F. (2020). Penser avec le langage. angue et science, langage et pensée, 147-164. 

Récupéré sur https://hal.science/hal-02932399/document 

Richards, J. (2006). Communicative Language Teaching Today. New York: Cambridge 

University Press. 

Roux, P. (2003). L'oral en classe de langue : de la production à l'expression. Le Français dans le 

monde, 36-38. 

Soulé, B. (2005). Observation participante ou participation observante? Usages et justifications 

de la notion de participation observante en sciences sociales. Fenêtre sur la riche 

diversité de la recherche qualitative, 27(1), 127-140. 

doi:https://doi.org/10.7202/1085359ar  

Sorez, H. (1995). Prendre la parole . Paris: Hatier. 

Sutter, D. (2010). Se plonger dans un jeu pour mieux apprendre? Théorie, conception et 

expérimentation autour des jeux vidéo pédagogiques.  



83 
 

Swain, M & Canale, M. (1980). Theoretical Bases of Communicative Approaches to Second 

Language Teaching and Testing. Oxford University Press. 

Weiss, F. (2002). Pratiques de classe - jouer, communiquer, apprendre. Paris: Hachette. 

Zouine, T. (2022). L'effet d'une mauvaise nutrition sur la performance des apprenants. Récupéré 

sur  https://www.lodj.ma/L-effet-d-une-mauvaise-nutrition-sur-la-performance-des-

apprenants_a40752.html 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



84 
 

Annexes  

Annexe A: journaux du bord 

 

https://drive.google.com/file/d/1xLlKiycg0lwUIiEH_9U83Xy6wfLjYBs7/view?usp=sharing 

Annexe B : sondages 

Sondage professeur  

  

 

https://drive.google.com/file/d/1xLlKiycg0lwUIiEH_9U83Xy6wfLjYBs7/view?usp=sharing
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Sondage élèves  
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Annexe C : modèle groupe focal 
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Annexe D : modèle entretien semi directif  
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Annexe E : enregistrements audios des interactions des élèves  

 

https://drive.google.com/drive/folders/1jpNU1NqQrDnNwcu-

XvVMXWiERNck8IX7?usp=sharing  

 

Annexe F : avis du locuteur natif 

 

https://drive.google.com/drive/folders/1d40vLaMUFWViut-VLfko0fmkZnQZ4Gg-

?usp=drive_link  

Annexe G : grille d’auto-évaluation 

 

 

Annexe H : codage  

 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jh5PsTdSpT_1Puz6gU4dqktn8e8SzZgV/edit?usp=shari

ng&ouid=110622801367554662470&rtpof=true&sd=true  

https://drive.google.com/drive/folders/1jpNU1NqQrDnNwcu-XvVMXWiERNck8IX7?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1jpNU1NqQrDnNwcu-XvVMXWiERNck8IX7?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1d40vLaMUFWViut-VLfko0fmkZnQZ4Gg-?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1d40vLaMUFWViut-VLfko0fmkZnQZ4Gg-?usp=drive_link
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jh5PsTdSpT_1Puz6gU4dqktn8e8SzZgV/edit?usp=sharing&ouid=110622801367554662470&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jh5PsTdSpT_1Puz6gU4dqktn8e8SzZgV/edit?usp=sharing&ouid=110622801367554662470&rtpof=true&sd=true
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Annexe I : questionnaire d’informations personnelles des élèves  
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Annexe J : preuve diagnostique  
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Annexe K : Formulaire de consentement et de traitement des données 
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