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Sazetak

U ovom radu bavittemo se temom primjene igara uloga u raduc¢snicima
francuskog kao stranog jezika. Rad je podijeljedva dijela: teoretski i prakini, koji se
odnosi na istrazivanje konkretne primjene tih igaraastavi francuskog. Kao uvod u temu
predstavittemo teorijski okvir koji obrduje vaznu ulogu interakcije wenju stranog jezika,
koja je uz to i temelj samih igara uloga, da bidimoSli i do pojmova komunikativne i
dramske igre, Stée nam posluziti kao uvod u obradu i definiciju glavteme ovog rada —
igre uloga i njenih obiljezja. Nakon toga na krag@oretskog dijela govoriéemo joS i o
prednostima ovakvog ti@ma rada u &enju stranog jezika, ali i o mogm poteSkéama koje
se pritom mogu javiti. Prednosti smo podijelili cetiri potpoglavlja te obuhvaju veu
autenténost u komunikaciji, v ukljucenost i samostalnost samilienika te odvaznost u
komunikaciji i prostor za kreativhost. S druge s&a poteSkée se mogu javiti zbog
nesudjelovanja nekihcenika u takvim aktivnostima, zbog izazova drtigay odnosa izmiu
profesora i genika, te zbog opasnosti od psihodrame. Drugi, timaikdio rada obuhvaa
analizu transkripcija pet igara uloga promatrang mastavi francuskog jezika u kojoj su
sudjelovali @enici razltitih razina znanja (od Al do B2), s ciljem otkriyam kojoj mjeri su
se ove igre pokazale uspjeSnima unuéetiri kategorije, koje obuhvaju cetiri prednosti
navedene u teorijskom dijelu: &e auteninost u komunikaciji, v@& ukljuéenost i
samostalnost samiltenika, zatim odvaznost u komunikaciji i prostorkzaativnost. Pritom
smo pokusali identificiratéimbenike koji utj€u na izvedbu &enika (razinu znanja, osobnost

ucenika i njihove sklonosti, kreativnost te oblik sargre uloga).



Résumeé

Cette these porte sur l'application des jeux disrédans I'enseignement et
'apprentissage de FLE, et on la divise en deukgmarla partie théorique et la partie pratique,
qui se réfere a la recherche d'une mise en ceuvrerete des jeux de rdles dans
'enseignement de FLE. Au début on va présentecadre théorique plus vaste qui inclut
I'interaction et son role crucial dans I'apprerdiges de LE et dans les jeux de réles. Avant
d’aborder le theme principal de cette thése, oex@iquer les notions plus vastes, ceux des
jeux communicatifs et des activités théatralepues on présentera les jeux de réles, leurs

bY

bénéfices et quelques difficultés a surmonter. Odivisé les bénéfices en quatre sous-
chapitres: «Rapprochement a [l'authenticité dangpfantissage» «Une plus grande
implication personnelle et 'autonomie dans I'apyiigsage», «Hardiesse et confiance en soi»
et «Le développement de la créativité». Cependantdifficultés incluent le manque de
participation, le défi d’'un rapport différent entle professeur et I'éleve et le danger du
psychodrame. La deuxiéme partie de la thése censistanalyse des transcriptions des cing
jeux de réles faits par les apprenants de différemteaux (d’Al a B2), avec l'objectif
d’analyser la réussite des 5 jeux de rbles dangjledre catégories qui représentent les
bénéfices élaborés dans la partie théorique: «oaphpment a l'authenticité», «implication
personnelle et 'autonomie», «hardiesse», et «oriEat. Aussi, on a essayé d'identifier les
facteurs qui influent la performance des appren@atsiveau d’apprentissage, la personnalité

des apprenants et leurs préférences, leur créatigitype du jeu de réles).



Introduction

Aujourd’hui on apprend les langues étrangeres @éirles utiliser activement, pour
pouvoir communiquer dans la vie réelle. Malheurewesd, il passe souvent dans les écoles
gu’'on apprend la L2 «hors contexte». Cependanfjeopeut mémoriser vraiment que ce qui
est lié aux sentiments, qui est réellement véativeint dans I'esprit, comme dans la citation
trés connue : «Dis-moi et j'oublierai, montre-moije me souviendrai, implique-moi et je
comprendrai». Par conséquent, dans l'apprentissi@gelangues étrangeres il faut tenir
compte d'impliquer réellement I'étudiant, pour duguisse utiliser activement la langue qu'il
apprend. Les jeux de rbles peuvent beaucoup aides de procés, parce qu'ils mettent
I'étudiant directement dans la situation ou il si@té a parler par une nécessité réelle, bien
gu'’il s’agisse d’un jeu.

Le choix de ce theme était le résultat d’'une longéexion sur la qualité de
différentes facons de I'apprentissage d’'une langeeondaire. Je me posais des questions
comme : Dans quelles conditions on peut vraimegu&dr la L2 si on n’a pas I'occasion de
passer un temps plus longue a I'étranger? Poultmpaiicoup d’éléves disent que bien gu'ils
aient étudié une langue étrangére pendant plusaunges, ils ne peuvent pas communiquer
en cette langue ? Quel contexte est nécessaire quamut’apprentissage puisse conduire a
I'acquisition ? etc. Pendant des années d’appsayes j'étais chaque fois plus convaincue
gu’on ne peut vraiment acquérir la langue étrangeresi on l'utilise dans un contexte réel,
c'est-a-dire que la langue utilisée provienne d'néeessité réelle. Alors, la question suivante
était comment créer les conditions pour une tdllssation de L2. La premiere fois que je me
suis rencontré avec les jeux de roles était darours de frangais a Paris. L’enseignant nous
a divisés en pairs, et il a simplement donné ungteoconsigne a chacun du type: «Tu
téléphone a lui et tu veux quelque chose, etude refuses et lui donnes des excuses.» Je ne
me rappelle pas exactement de ce qu’on disait, jparse rappelle tres bien comment je me
sentais en jouant et j'étais surprise par ce cgaierussi dire. Méme si le jeu s’est déroulé
vite, j'avais le sentiment que je pouvais parlerdment et naturellement, comme si j'étais
dans une situation réelle ou je dis ce que je wlitx et cela m’a donné un sentiment de
confiance en soi en parlant. Au contraire, chaaqu® due I'enseignant posait des questions
sur certain texte qu’on élaborait ou sur quelquesehgui ne m’'intéressait pas vraiment, je me

sentais découragée, bloquée et un peu fatiguée €giérience a beaucoup influé sur moi et
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je me suis intéressé pour les jeux de roles quésgmtent une facon simple, amusante et
efficace de parler une L2 dans un vrai contexteatemunication, méme s'il s’agit d’un jeu.
Dans la premiére partie on va élaborer la théegjeux de roles, et dans la deuxieme
on va présenter la recherche faite dans le Lycéssicue a Zagreb, dans les classes de
'enseignante Galjina Venturin, qui m’a beaucougpiné d’abord comme personne et comme
I'enseignante, et puis pour le choix de ce theraecgqu’elle utilise souvent les jeux de roles
dans la classe. Le but de la recherche est deeréafi quel point les jeux de réles sont
bénéfiques pour les apprenants, suivant les b@séedies jeux de rbles élaborés dans la partie
théorique (rapprochement a l'authenticité dansprfaptissage, une plus grande implication
personnelle et 'autonomie de I'apprenant, hard@ietsconfiance en soi, et développement de
la créativité). Nous nous attendons a ce que lesde réles créent les conditions favorables a

'apprentissage, en suivant ces quatre catégories.



1. Le role de l'interaction dans 'acquisition d’'une langue étrangere

Tout d’abord, on va aborder le sujet de I'intei@ticomme quelque chose de crucial
et d’inévitable dans I'apprentissage des langueang@éres qui répond aux besoins d’une
communication authentique en LE. Puren (2004) rafirque puisque I'objectif social de
référence de l'apprentissage des langues a chaedgt,exigeait une nouvelle approche.
Lorsque I'objectif a été celui de préparer les éga rencontrer occasionnellement des natifs
(p. ex. a cause des besoins touristiques), estrapapproche communicative, liée aux
travaux du Conseil de I'Europe du début des an@@esvec les différents Niveaux seuils,
élaborée en fonction d’échange d’informations. €ethteraction» représente une «action de
chacun sur l'autre, et non action avec l'autre>r¢Ru2004:6). A propos d’un nouvel objectif
social, il ne s’agit plus de communiquer avec Fawfin de s’informer et d’informer, mais
d’agir avec lui en langue étrangere, alors «la l@ng'est plus seulement un instrument de
communication, mais un instrument d'action socigfwen, 2004:7).

Puisqu’il est nécessaire d’enseigner la languencermstrument d’interaction, il faut
développer la compétence de communication cheapgpsenants, comme I'observe Kramsch
(1984). Selon Canale et Swain (1980, dans Kram&884) cette compétence consiste en
guatre éléments: une compétence linguistigue (lmaiesance des aspects grammaticaux,
lexicaux et phonologiques de la langue et la capala les appliquer), une compétence socio-
linguistique (la connaissance des regles sociaxmiles de convenance), une compétence
discursive (qui se réfere au ménagement du discatrane compétence stratégique (capacité
de compenser les déficiences des trois autres dengas). Cette derniére est spécialement
importante pour maintenir une interaction orale.roha explique une stratégie de
communication comme «l’effort mutuel de deux irdetdteurs pour s'accorder sur une
signification dans des situations ou les structw@®mantigues nécessaires ne semblent pas
étre partagées» (1983, en: Kramsch, 1984:84). beslittons qui rendent ces stratégies
possibles sont que: «le locuteur a envie de comgueniune signification a un auditeur, qu’il
pense que la structure linguistique ou sociolinigue exigée ne lui est pas accessible (...), et
gu’il décide d'éviter le probléeme ou d'essayer demmuniquer par d’autres moyens»
(Tarone, 1983, selon Kramsch, 1984 :84). Dans oeslittons le locuteur a 'occasion de
développer sa créativité de parole, en essayarpuieer ce qu’il pense malgré les obstacles

linguistiques. Tarone (1983, selon Kramsch, 198#ntonne quelques stratégies, parmi
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lesquelles: paraphrase ou approximation (inventies mots nouveaux, circonlocution);
emprunts (traduction littéraire, insertion des é@éis de la LM ou «code-switching», mime);
évitement (on évite de parler & cause de la médssaree des structures linguistiques, soit en
gardant silence, en changeant de sujet, ou epautildes formes apparentées ). Il existe aussi
les stratégies psycho-linguistiques, définies paeréh et Kasper comme «des plans
potentiellement conscients que forme un individwrpcésoudre ce qu'il percoit étre un
probleme dans I'accomplissement d’'un objectif comitatif donné» (1983, selon Kramsch,
1984 :85). Bien qu’il y en ait beaucoup qui sonplicites et difficiles a détecter, certains
d’entre eux sont explicites et observables dangddormance du locuteur, comme le
souligne Kramsch (1984), et ce sont des variakleporelles (le locuteur ralentit son débit en
ralentissant sa vitesse d’articulation, avec desgs d’hésitation, en rallongeant les syllabes,
en répétant certains phonémes ou mots pour praldegemps) et des autocorrections (p. ex.
c’est-a-dire, je veux dire etc.)

D’autre part, selon I'observation de Hymes, «lioptcommunicative ne consiste pas
en une simple mise en ceuvre de compétences otudausts connues séparément et a priori,
mais plutét en une intégration de ces compétericds ees structures dans I'action.» (1984,
dansGaonac’h, 1987 :179, 180). En plus, l'appreate significatif se produit par
l'interaction avec les autres et par la négociationsens de l'information échangée, selon
I'observation de Acton (1983, dans Gaonac’h, 19&unsi, le concept de communication
n’est pas celui d’'une transmission d’informatiomgi, va d’'un émetteur a un récepteur, mais il
est fortement lié a linteraction «comme lieu etdeode régulation des relations entre
individus en vue de la réalisation de buts inteetdélants» (Bange, 1996:15). La production
du sens est alors un phénoméne interactionndd, ciae «co-production» (Bange, 1996: 18).
Dans ce contexte, Schiffler (1984) expligue quoer peut pas fonder le concept
d’enseignement de LE exclusivement sur une théiogeistique, étant donné qu’en ce cas on
néglige les facteurs personnels de linteractiogiade du groupe. En conséquence, un
enseignement interactif s’appuie, en premier Iseum,des théories socio-psychologiques, mais
cela ne veut pas dire que la linguistique est gégli Fillmore (1979, dans Kramsch, 1984)
constate que «l’habileté a établir une interactoniale est aussi importante que la capacité
d’apprendre les formes de la langue et que la éeuxidépend méme en grande partie de la
premiéere.» Parallelement, Wong — Fillmore (197%rs&aonac’h, 1987) a montré que les
stratégies sociales et les stratégies cognitived swdissociables. D’ailleurs, plusieurs
recherches (Walters 1979, Politzer et McGroatrn831®Dechet et Gaonac’h, 1985 ; selon
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Gaonac’h, 1987) montrent l'interdépendance entrapgiences communicatives et maitrise
du code linguistique, et conclurent que la maitdgecode linguistique est facilitatrice, mais

non déterminante de la compétence communicatiiksel’centrale étant que les interactions
langagieres puissent étre un élément facilitateutadmaitrise des structures de la langue.
Toutefois, Kramsch (1984) souligne qu’il ne fautspaublier le réle important de la

compétence linguistique dans l'usage des stratégiaat donné que la maitrise des formes
de la langue est essentielle dans la compétencepmenunication. En conséquence, une
pédagogie interactionnelle du discours devrait gige les deux compétences dans

'apprentissage de LE, selon I'observation de Kramd984).

1.1.L’idée de constructivisme appliqué a I'acquisitiond’une LE

Compte tenu de ce qui précede, on va se référecanstructivistes connus Piaget et
Vygotsky, en faisant une comparaison entre les dypes de constructivisme. Selon Piaget
(1968, dans Kramsch, 1984) l'apprentissage n'est pa processus a sens unique
d’assimilation de nouvelles connaissances dansaesnas cognitifs existants, mais il faut y
ajouter I'accommodation, c.-a-d. la création deveaux schémas ou leur modification pour
y intégrer les nouveaux stimuli. Dans ces cond#jdimteraction se réfere a la relation sujet —
milieu, et non sur l'activité sociale de communicat Cependant, Vygotsky affirme que la
pensée (les fonctions psychiques supérieures) angiaee sociale et le «langage fonctionne
comme un outil dans le développement des capamgstives individuelles a partir de cette
origine externe» (1962, dans Gaonac’h, 1987:19),@rs, on n'acquiert pas le langage en
tant que systéme autonome, mais il est le résditate interaction entre les individus.

Vygotsky postule (dans Bange, 1996:5):

Chaque fonction psychique supérieure apparait deisxau cours du développement de
I'enfant : d’abord comme activité collective, sdei@t donc comme fonction interpsychique,
puis la deuxieme fois comme activité individued®mme propriété intérieure de I'enfant,
comme fonction intrapsychique.

Dans cette perspective interactionniste, I'appssatie ne précéde pas I'acquisition, mais les
processus interactionnels et les aspects psyclyolegide la communication représentent la
premiere phase du processus d’acquisition, ce qui ¥galement pour I'acquisition de
L2.Vygotsky (1962, 1978, dans Di Pietro, 1987:14rit les trois types de régulation

auxquels les locuteurs sont soumis dans son usalgague:
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1. La régulation par I'objet, ou la performancebade est dominée par une préoccupation des
régles et conventions de la langue au point queapgsenants sont incapables d’exprimer
leurs propres pensés ou de répondre proprementeatormances des autres.

2. L’hétéroregulation, ou la performance verbalerégulée par les remarques des locuteurs
compétents (p. ex. lorsque les apprenants n'utiida langue que pour répondre aux
guestions)

3. L'autorégulation, ou le locuteur lui-méme a umicdle interne de ses propres opérations,
de sorte qu’il se sente libre en exprimant sessié¢eésirs.

L’appropriation ('apprentissage et I'acquisitioa$t définie comme la transition par
degrés de I'hétérorégulation a l'autorégulatioroisd’observation de Bange (1996). Bange
(1996) expligue que la transition signifie que kxrfprmance liée a un contexte doit étre
généralisée a d’autres contextes similaires poer gon déroulement soit automatisé. Les
trois types de régulation reflétent les trois élgtaelés présentes dans la classe de langue: la
langue a apprendre, I'enseignant et les appren@ntietro (1987:14) affirme qu'a travers la
dynamique du discours dialogique dans les jeux dale, les apprenants ont I'occasion
d'atteindre un équilibre entre les trois.

Ensuite, pour que linteraction avec un locutelusompétent soit bénéfique, Bange
(1996) affirme qu'il faut y avoir deux conditiongue l'interaction se déroule dans la «zone
proximale de développement», le concept vygotskigui représente la zone de
développement potentiel de I'apprenant, et quetiVa€¢ favorise le développement de
'autonomie chez I'apprenant. McLane (1987, selande, 1996) expligue que la «zone
proximale de développement» ne se référe pas seotenun certain niveau de maturité
cognitive, attendant d’étre activée par un locufgus compétent, mais elle doit étre négociée
entre les interactants dans un contexte particufp@ur gu’ils soient parvenus a une
interprétation commune de la situation d’interactiDe ce point de vue, il faut mentionner ce
gue Bruner (1983, selon Bange, 1996) appelle «§&yaqui représente un type d’assistance
du locuteur plus compétent pendaattransition vers l'autorégulation de I'apprenagm,
mobilisant les savoirs communs. Cela veut dire tpdocuteur plus compétent laisse
'apprenant agir en le guidant, comme l'observe da1996). Dans ces conditions il n’est
pas important d’obtenir le «résultat correct» déaqgprentissage, mais il faut plutét soutenir,
étayer I'apprentissage, pour que I'apprenant gaiivent impliqué dans ce processus. |l s’est
montré experimentalement (Wertsch / Hickmann, 19BlcLane, 1987; selon Bange, 1996)
gu’'une aide a la résolution d’'un probléme ne cbotia I'apprentissage, que si elle est une
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aide a l'autorégulation, c.a.d. si elle laisseapfirenant assez de contrdle autonome. A cet
égard, Hudelot (1992, selon Bange, 1996) mentiateex niveaux possibles d’étayage a
considérer: un niveau local, de séquences de refation, et un niveau plus global, dans
lequel il faut réfléchir sur les activités qui faisent 'autonomie de I'apprenant, et sur les
manieres de créer un climat qui incitera a I'ititie et a la prise de risque.

Par ailleurs, selon la théorie de Kelly (1955, seKramsch, 1984), puisque toute
interaction entre un individu et son entourageé&eule dans le temps, ses représentations du
monde sont déterminées par la maniére dont il ipeti@ réalité future. Alors, guidé par
besoin de sécurité, il construit ses «schémasiuils», qu’il a inconsciemment choisi parce
gu’ils se sont montrés utiles dans le passé. Celd @ire que chacun applique ses propres
significations sur les phénoménes pour leur dommesens. L'apprentissage se définit dans
cette perspective comme «la construction et I'éghate significations personnelles viables»
(Thomas, 1978, selon Kramsch, 1984 :76). Il essiptes d’apprendre justement parce que les
significations construites sont en méme temps peetes et négociables, ou modifiables,
selon I'observe Thomas (1978, selon Kramsch, 19B4J. conséquent, ces «alternatives»
permettent a I'apprenant de changer sa réalité.

En considération de ce qui précede, il faut dire lg discours est tres dynamique et |l
ne peut pas étre transmis directement a I'appreésamt donné qu'il est influencé par des
facteurs  sociopsychologiques (attitude), sociolisiggues (réles, conventions
socioculturelles) et psycholinguistiques (le patnhterprétatif des participants au discours),
qui sont uniques chez tout locuteur (selon Kram&eB4). Selon Widdowson, le discours est
«l'utilisation d’énoncés en combinaison pour 'asg@issement d’actes sociaux» (1979, dans
Kramsch, 1984 :10), et ainsi il remplit deux fonas: une fonction propositionnelle (ce que
disent les mots), et une fonction illocutoire, gqaus-entend les actes de parole (ce qu’on fait
par les mots). Widdowson (1979, dans Kramsch, 188d¢ntue I'aspect interprétatif, ou bien
créatif de l'usage de la langue dans la produdtiola réception du discours. Dans un méme
ordre d'idées, Carton affirme que le discours ehtda production (verbale ou non-verbale)
d’énoncés accompagnés de leurs circonstances degpian et d’interprétation» (1981, dans
Kramsch, 1984 :12). Ainsi le discours n’est passabéré comme un «produit fini», mais
comme un processus qui est le résultat d'une skrieécisions prises a chague moment,
puisque le locuteur doit «choisir entre plusieysans qui se présentent a lui» (Carton, 1981,
dans Kramsch, 1984 :13). Kramsch (1984) considaectgut discours est interactif, au sens
large d’interprétation mutuelle avec un interlocuteéel ou potentiel. Breen et Candlin (1989,
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dans Kramsch, 1984) distinguent dans la constnualio discours trois processus basiques:
linterprétation, I'expression, et la négociatidl'est la négociation qui est un balancement
constant entre «signification voulue et signifioatexprimée par le locuteur, entre sens pergu
et sens reconstruit par l'auditeur, entre connais=a et expériences acquises et celles a
acquérir » (1989, dans Kramsch, 1984 :18). Ellpé&e «a travers |'organisation des tours de
parole, le ménagement des thémes du discours @toftgplissement des taches de la
communication» (Kramsch, 1984 :18).

Dans le sous-chapitre suivant on va voir commpptigquer ces idées constructivistes

au méme enseignement interactif.

1.2.L’enseignement interactif

A propos de I'enseignement interactif, Schiffldi9§4) postule qu’il se base sur
l'interaction sociale dans le groupe d’apprentissag-a-d. sur les relations communicatives
réciprogues entre I'enseignant et les enseignésnte¢ les enseignés eux-mémes. Ensuite,
Schiffler (1984) affirme que linteraction sociapeut étre influencée positivement par un
comportement pédagogique interactif et par des dernd’enseignement interactives
soulignant que c’est justement le comportementractd de I'enseignant qui encourage les
apprenants a coopérer mieux. Un comportement péaago interactif signifie «que
'enseignement favorise l'interaction sociale dégroupe, qu’il encourage les éléves, qu'il
les incite a I'autonomie et qu'il pratique des fasnd’enseignement interactives» (Schiffler,
1984:6), et ces derniéres sont toutes les actiditfsctiques qui conduisent a une interaction
entre les éléves; a une communication centréeaqprenant, ce qui signifie que le contenu
des énoncés est déterminé par I'éléve lui-méme;«ganduisent a I'autonomie, a l'auto-
décision ou a la «participation» des éléeves etc@dpération des éléves dans un «tandem de
responsabilité» et dans un travail en groupe iotiésa(Schiffler, 1984: 6).

Dans cette optique, Schiffler (1984) observe aqu&l que I'enseignement
communicatif se rapporte aux situations de discearkE, I'enseignement interactif prend en
compte la totalité de la situation de parole etppiantissage dans la classe. De méme,
Kramsch (1984) souligne que l'interaction en LE el@gbnon seulement du contexte social et
culturel, mais aussi du cadre concret, personnsbeial de la classe. Il explique que pour
apprendre a communiquer il faut acquérir la corsamise des conventions qui régissent la

communication, créées par la situation de commtinitaqui sont ainsi exposées aux
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variations et aux créations des participants. adit fque I'éleve ait quelque chose a dire et
gu’il ait envie d’obtenir des renseignements inasddes par ailleurs pour que devienne assez
fort le désir de se donner les moyens de le dirdiré ou I'écrire» (Dalgalian et al., 1981,
selon Schiffler, 1984:8,9). Plattner (1963, selohiffler, 1984:9) affirme que «l'apprenant ne
maitrise que ce qu’il peut utiliser dans la commation au sein du groupe d’apprentissage
ou ce qu’il peut expliquer a I'un de ses camaradé&eut cela montre que puisque la facon de
communiquer est quelque chose d'unique et origichkz toute personne, il faut en tenir
compte si on parle de l'apprentissage d'une lan§trangere qui a pour objectif une
communication authentique, et on ne peut pas r&gligffectivité et la volonté des
apprenants de communiquer. Ervin — Tripp (1981grs&@aonac’h, 1987 :194,195) a montré
que l'implication dans certaines activités a haeqré d’interaction sociale (p. ex. le jeu) est
un facteur remarquablement positif de I'acquisitibe méme, Gaonac’h explique que telles
activités «permettent rapidement d’établir une tiaha efficace entre les contraintes
linguistiques et I'expression des intentions de immication» (1987 :195), c.a.d. qu’elles
permettent que les significations se lient avegitgsr)actions, et les formes avec le sens.
Dans la classe de LE l'apprentissage de L2 paase des conditions particuliéres:
«dans des situations ou la communication exolirgpatanée ne peut exister, en échappant
aux hasards et aux difficultés de la communicag&olingue spontanée, selon un horaire
réduit par rapport a ce qu’exige la communicatiarsiuation naturelle» (Bange, 1996:28).
Selon I'observation de Bange (1996), le problemacgral de la communication dans la
classe de langue est que l'attention se centréesyproblémes formels liés a la langue, qui
devraient rester subordonnés a la réalisation de dxternes de la communication, et cela
passe parce que l'objet de linteraction dans celésse est la langue elle-méme, et la
progression de linteraction dépend exclusivementl’dvaluation de I'enseignant. Bange
prétend qu’il faut voir la la contradiction fondanmt@le de la classe de LE qui «vide la
communication de toute réalité substantielle» (199§, puisque la communication est
«réduite a un encodage grammaticalement corre®86(15), et son but est la correction de
cet encodage. De méme, Cicurel (1996) souligne lquéangue peut paradoxalement
compromettre la relation de communication danddase, au point que I'enseignant risque de
briser la relation directe entre les éléves enrvetgant afin de les aider et corriger, ou que
I'objectif pédagogique dirige la maniere de paderl’apprenant, brimant ainsi sa capacité a
parler autrement. Par contre, dans la communicatidmaire les moyens linguistiques sont
au service de la pertinence discursive, qui reptésed’adéquation de lintention de
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communiquer a la situation et 'adéquation des meyeguistiques employés a l'intention
de communiquer» (Bange, 1996:36). Néanmoins, laselade langue a un potentiel a
augmenter la nécessité de s’écouter les uns lessawdi les tours de paroles ne sont pas
prévisibles, ce qui amoindrirait la motivation d&ceuter, selon van Lier (1982, dans
Kramsch, 1984). L’interaction authentique ne sedpibjamais comme on la prévoit, et
justement a cause de cette imprévisibilité, I'appssage devient possible, puisque les éléves
construisent leurs idées et reconnaissent sesculifis au fil de [Iinteraction, selon
'observation de Cicurel (1996). Dans ces circomsts, Bange (1996) croit qu’il est
nécessaire que I'apprenant ait des taches de coiration, ou on peut «ouvrir» la zone de
développement potentiel, soutenu par I'étayagequet I'apprenant soit incité a la vraie
autonomie dans la gestion de son discours. Kraifi®84#) trouve que les activités de groupe,
y inclus les jeux de rble, montrent a I'éléeve qyika une multitude de discours en langue
étrangere (et pas seulement le discours didactiqué)xhacun permettent un comportement
différent. Pour tout dire, on va citer Di Pietro98l:3), qui affirme que l'approche
interactionnelle favorise la rétention de ce quiag®pris, parce que l'urgence de la situation

provoque simplement «un dispositif d’acquisitionldngage».

15



2. Les jeux communicatifs et les activités théatrales

Avant d’aborder le théme de ce mémoire, les jerixdles, on va expliquer les notions
des jeux communicatifs et des activités théatradesay clarifier et comprendre leur relation.
Suso Lopez (1998) affirme que c'est justementadets les fonctions interactive et
communicative que le jeu récupere sa triple dinmensia dimension divertissante, la
dimension cognitive et formative, et la dimensionciglisante. Alors qu'a travers
'apprentissage de la langue maternelle ces dimeshsie développent au maximum, dans un
contexte scolaire il n'est pas possible d'apprendee langue étrangere de la méme facon,
parce que la langue n'est plus un lieu de créatiate recherche, mais elle devient un moyen
d'acces a l'information, selon I'observation dedSuépez (1998). Pourtant, a travers le jeu
communicatif, la langue étrangére n’est plus urtobxtérieur a apprendre, mais il devient un
processus dans lequel on développe diverses camep§teommunicatives dans une activité
qui les intégre, rendant possible la relation \silentre la forme et le sens. Le jeu
communicatif représente toute activité didacticaeactérisée par l'illusion, et l'utilisation de la
parole et du langage comme moyen d'interactioneatitfue, selon I'observation de Suso
Lopez (1998). Cela inclut une interaction entresjgurs personnes qui n’est pas imposee de
I'extérieur, mais qui provient des sujets eux-mér@&sst justement dans le rapport interactif et
coopératif, dans la «Zone proximale de développé&meque surgit la langue comme
instrument d'action, et comme instrument psychglogi(Vygotsky, 1962, dans Suso Lépez,
1998). Dans ces conditions, les éléeves ont la piissid’étre créatifs et d’utiliser la langue
pour exprimer ce qui les implique personnellemehipn a déja mentionné dans le premier
chapitre I'importance de I'implication personneltpyi est incontournable si on parle d’'une
communication authentigue en langue étrangére. iFagde dans les jeux linguistiques
I'étudiant applique sa compréhension linguistiglams les jeux communicatifs il implique sa
personnalité. Ce qui est important ici, c’est ldomté d'expression, et les moyens linguistiques
sont secondaires, soumis a cette volonté, selbedivation de Suso Lopez (1998).

Il ne faut pas confondre le jeu communicatif avedidamatisation, qui consiste surtout
a faire des transferts linguistiques. Debyser (1249 affirme que la dramatisation est «toute
interprétation jouée par les éleves, d’'un dialogedeur méthode, que cette interprétation soit
fidéle au texte ou gqu’elle comporte des variantates éléments d’'improvisation allant jusqu’a

une transposition tres souple assez éloignée de itdkal.» Cela signifie que la dramatisation
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peut aller vers l'invention, lorsqu'elle introddés éléments d'implication personnelle.

La simulation et le jeu de roles sont les jeux camizatifs. Debyser (1976 :25) postule
«qu’on appelle simulation (dans la perspectiveadgdsse de langue) la reproduction simulée,
fictive et jouée d’échanges interpersonnels orgsnautour d’'une situation probleme : cas a
étudier, probleme a résoudre (...), débat, situatierconseil.» Méme si la simulation a un
canevas réglé d'avance, les participants peuvesdpe l'initiative personnalisée. Selon
Debyser (1976 :26), ces simulations sont possibées les enseignements fonctionnels ou
professionnels de langues étrangeres ou la coanast I'utilisation du francais répondent a
un besoin immédiat (p. ex. demande de renseignememiretien d’embauche etc.) Pour faire
une comparaison entre les simulations et les jeuxotes, Caré (1983:38) affirme qu’alors
gu’en simulation les composantes essentielles dbige prévues a I'avance, le jeu de réles
est avant tout improvisé et imprévisible. D’ayteet, Suso Lopez (1998) explique que tandis
gue dans la simulation on cherche a recréer lefgaement la réalité, dans les jeux de roles
on cherche la créativité des apprenants dans leenfoetif construit.

A propos de la notion de l'activité théatrale déamscontexte de I'apprentissage de
langues étrangeéres, il faut souligner qu’il ne &'g@s de présenter des pieéces devant un
public, mais de la notion qui sous-entend les jeomamunicatifs, alludant a leur dimension
dramatique. Les mots appris par cceur n'incitent’pésve a réfléchir et a utiliser ses propres
mots, selon I'observation de Maley et Duff (1988)i expliquent que les activités théatrales
donnent I'opportunité aux éleves d'utiliser sa peopersonnalité dans la classe de langue en
s’appuyant sur la capacité naturelle de toute peesal'imiter, de mimer et de s’exprimer par
les gestes. Weiss (1983 : 5) souligne gu’il neisiagd’exercices scolaires dans lesquels un
résultat précis est attendu, mais du travail cbflecu il faut créer dans la classe un climat
favorable pour une communication la plus authemtigassible. Ensuite, Payet (2010 : 13)
affirme que le but principal de I'activité théawrakn classe est de stimuler la prise de parole
en langue étrangeére et de lui donner vie. Puisquebreux apprenants ne comprennent pas la
nécessité de parler une langue étrangere, le blerafesseur est de susciter chez eux «un
désir de s’exprimer en langue étrangére non pas dae perspective future, mais dans le
présent » (Payet, 2010 : 13), et en faisant ungitécthéatrale on est vraiment plongé dans
une situation réelle de communication qui integreparole, la gestuelle et les sentiments,
donc elle représente une communication globalec&& facon I'apprenant peut se rendre
compte gqu’il est capable de s’exprimer en utilisdamt langue étrangére. Apres avoir
précisément expliqué les jeux communicatifs, ont peieux comprendre maintenant les jeux
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roles.
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3.Le jeu de rbles

Selon Cug (2003 :142), la définition du jeu deegdést :

en didactique des langues, un événement de comatiamdnteractif a deux ou plusieurs participants
ou chacun joue un réle pour développer sa comp&tdaccommunication sous ses trois aspects : la
composante linguistique, la composante socioliriiguie et la composante pragmatique. Le jeu de
rbles a aussi comme avantage de développer Udpta réagir a I'imprévu, ainsi qu’'a encourager
I'expression spontanée.

Par ailleurs, Caré (1978: 66-67) le définit commi@nimation par deux ou trois
étudiants de scenes ou de personnages plus spanfng fantaisistes... sans canevas ni
scénario prédéterminés, sans documentation ni gatépa particuliere» Weiss (1983 : 7)
affirme que «des jeux de roles, a la différenceskietch, ne sont pas préparés a I'avance et
chaque participant doit réagir instantanément comams un dialogue normal.» Si on accepte
ces définitions, le jeu de role est en plein domail jeu, comme I'expligué Suso Lopez
(1998) - par l'implication personnelle, et par éaréation d'une situation fictive. Suso Lopez
(1998) dit qu'il faut que l'apprenant «mobilise $0es moyens expressifs de la langue, en y
intégrant I'affectif et le rationnel, le verballetgestuel, la phonétique et la mimique; (...) il
doit se comporter tel qu'il est, comme en situatielangue authentique.» Debyser (1976:26)
affirme que plus les scenes jouées ne sont spantplus I'implication des étudiants peut étre
naturelle, ce qui «a I'avantage pédagogique deitsusies besoins expressifs réels non plus
imités mais personnels».

Suivant cette idée, il ne faut pas confondre éex jde réles et les jeux de métier, ou
I'éléeve a un rble professionnel (p. ex. vendewent)i médecin-malade, etc.). Suso Lopez
(1998) affirme qu’on est ici dans le domaine deeleice d'application, étant donné que I'éleve
produit des échanges langagiers propres au cadi@ ctenception linguistique notionnelle-
fonctionnelle (actes de parole), et qu'il y a fpési de I'implication personnelle.

Suso Lopez (1998) dit qu'il est préférable que piavisation commence par des
situations banales (p. ex. personne qui fume dassehnseur; retard lors d'un rendez-vous;
salle d'attente chez le médecin etc.), ou qui prowvent d'un malentendu (rendez-vous manqué;
film gu'on ne passe plus etc.), et apres on peypgser l'autre type des situations ou les
apprenants seront pleinement engageée (p. ex. digpat les parents sur I'neure de retour a la

maison). Il ajoute qu’il faut en tout cas évites Btuations stéréotypes (les éternels marchands,
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agents de police, employés etc.) et prévisiblesoet qu'il y ait implication personnelle, il faut
qu'il existe une interaction, et que la situatiamteenne un peu de déséquilibre. De méme,
Caré (1983) explique qu’il faut exister une «ruptyrun blocage d’une situation, parce que
sinon, la communication pourrait rester purementfionnelle et prévisible. Il explique que la
rupture ou le déséquilibre peut étre dans la simatlle-méme (rupture accidentelle d’'un
équilibre: p. ex. une voiture tombe en panne); dansontrat social tacite (conflit latent); ou
dans linteraction langagiére elle-méme (agress@bale: p. ex. insultes).

Ensuite, Payet (2010:27) parle des jeux de réle som des scénettes parlées ou non-
verbales, qui sont des «improvisations ou on eigldes situations de la vie quotidienne a
travers des mises en situation concretes, afirteitare certains objectifs pédagogiques».
Selon Payet (2010) il est important de bien défi@ipersonnage et le contexte pour aider
'apprenant a linterpréter avec son corps et as&cvoix. Pour classifier ces «scénettes»,
Payet a repris les catégories de classement digstifconvergentes, divergentes et libres)
proposées par Weiss (1984, selon Payet, 2010:28):inhprovisations guidées «dont la
consigne comprend des personnages et une tramgfipiédvec parfois des restrictions»; les
improvisations ouvertes, «ou les apprenants élabdiee trame a partir d’'une situation
initiale»; et les improvisations thématiques, «gffiient une liberté de lieu, de personnages et
d’action». Dans ces conditions on peut conclurelgsi@nprovisations guidées ne sont pas les
jeux de roles, étant donné que la consigne compeagersonnages et une trame prédéfinie.
Par contre, les improvisations ouvertes, ou lega@mts élaborent la trame a partir d’'une
situation initiale, et les improvisations théma#aqu qui offrent une liberté de lieu, de
personnages et d’action, sont vraiment jeux desrble

Puis, Di Pietro (1987) parle des jeux de rble densontexte de lI'approche de
l'interaction stratégique. La base de cette apgradt le scénario, qui est «une interaction
stratégique des roles qui sert a réaliser les ttggmersonnels dedans un contexte partagé.»
(Di Pietro, 1987:41) L’auteur explique que si ldévés apprennent la langue étrangere a
travers l'interaction stratégique, ils sont mis slés situations, ou bien dans les scénarios, ou
I'activité méme rend nécessaire de parler. DompFession «scénario» ne veut dire que tout
est prévu et écrit, mais qu’il y a une situatiotiabe dont I'action dépend de I'éleve et de sa
imagination. L'interaction stratégique commence lpgrémisse que «l'apprentissage ne peut
avoir lieu que lorsque I'esprit intérieur peut 8téea I'extérieur.» (Di Pietro, 1987:10) C'est a

travers le scénario qu’on établit ce lien.
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En somme, ce qu’'on peut souligner ici comme le atarstique cruciale du jeu de
réle, c’est qu'il peut créer les conditions poueuwonversation et une action authentique et
spontanée en langue étrangére, qui a potentieptijorer 'apprenant dans son apprentissage
méme dans les situations d’apprentissage artigsie{dans la classe). Maintenant on va
expliquer plus soigneusement les bénéfices des geurdles, et apres, certains difficultés

gu’il faut surmonter.

4. Les bénéfices du jeu de rbles dans I'apprentissade LE

Selon observation de Schiffler (1984), ce qui men@ la saynete jouée sur un
dialogue du manuel, c’est «l’'orientation par I'agmant», au point que dans la plupart des
situations comme telle on n’arrive pas a une itéva réelle entre les apprenants. De méme,
Holden (1981) observe que les dialogues des masoalsen général artificiels et inanimés,
les personnages ne se comportent et ne parlegiedasméme maniéere que dans la vie réelle.
Entre autres exemples, les gens ne s’interrompeast ifs ne font pas des erreurs, ils
n'oublient ce qu’ils voulaient dire etc. Bien queabicoup a changé dans I'enseignement des
langues étrangeres, souvent il existe une conwicfiee I'apprentissage se base sur la formule
suivante: «vocabulaire + structures essentiellEmgue» (Maley et Duff, 1982:2). La langue
enseignée dans les écoles semble souvent artdieelnutile, et on croie qu’on I'apprend si
les phrases ont de sens et si elles sont correatess, cela ne représente que l'aspect
intellectuel de la langue, et l'intellect fonctianmarement sans émotions, comme I'observent
Maley et Duff (1982:2). Par contre, dans une cosataon réelle, la langue est «vivante», elle
contient des imperfections et révéle les sentimapfsopriés a certaine situation. De ce fait,
on peut dire que c’est plus facile a transférardaversation naturelle de la langue maternelle
a celle de la langue étrangéere et c'est possistemqent a travers les jeux de roles, selon
Maley y Duff, 1982.

Les bénéfices du jeu de rble dans l'apprentissagéEl sont nombreux, et on les
présentera dans quatre catégories: «Rapprochemkmiitienticité dans l'apprentissage»,
«Une plus grande implication personnelle et 'aotore de I'apprenant», «Hardiesse et

confiance en sojet «Développement de la créativité».
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4.1.Rapprochement a l'authenticité dans I'apprentissage

Beaucoup de «skills» dont on a besoin en parlaatlangue étrangere recoivent tres
peu d'attention dans les manuels traditionnelgnskbbservation de Maley et Duff (1982):
l'adaptabilité (p.ex. la capacité d'adapter la pargelon linterlocuteur), la vitesse de
réaction, la sensibilité au ton, I'apercu, I'antiaiion, en bref — 'adéquation. Pourtant, les
mots n’ont de sens que si on connait le contexteroparle. Maley et Duff (1982) expliquent
gu'on donne un sens a certaine phrase selon Fiatedu locuteur et sa relation avec son
interlocuteur. Puis, Maley et Duff (1982) illusttdiapproche ou la forme est plus importante
gue le contenu avec la métaphore d’'un architectedgssine son immeuble avant de voir
I'endroit ou il se situera. lls soulignent que approche est trompeuse et encore dangereuse
parce qu’elle habitue I'apprenant a composer seaspl selon certain modéle. Les mémes
auteurs croient qu’a travers les jeux de rolesstl mossible d’enseigner des le début les
structures correctes qui ont du sens, étant sitd@es un contexte concret, et ils expliquent
gue cette approche n’'est pas du tout incompatibée ain apprentissage sérieux, mais au
contraire, qu’il est douteux qu’il y ait un appnestge effectif d’'une langue sans cela.
Pellegrini (selon Di Pietro, 1987:41) affirme quéurtude récente sur l'acquisition de la
langue maternelle soutient la thése que les jeuxobes contribuent significativement a
'apprentissage de langue: les enfants qui étaretis dans ces activités avaient une plus
grande capacité de lexicaliser les sens conceroariins sujets, que les enfants qui
discutaient sur les mémes sujets ou les dessinaient

Par ailleurs, Maley et Duff (1982:4) affirment gles situations présentées dans les
manuels ne tentent a considérer qu’'un seul agshecbntexte, le «setting physique». Ces
dialogues se déroulent normalement «a la garess«da restaurant», etc., et les caracteres
typiques utilisent deux types de langue: la langjtistionnelle (p. ex. le vocabulaire typique
comme «le billet», «le menu») et la langue stradeufles phrases typiques comme «Le train
part quand?»). Toutefois, le but d’apprentissage@langue étrangére n’est d’enseigner que
le vocabulaire et la structure. Il faut inciter aapprenants a lier la forme avec le sens. Maley
et Duff (1982): disent que pour y parvenir, il fajute les apprenants soient conscients de la
situation «totale», qui est considérablement begucplus riche qu’un simple «setting
physique», et qui inclut aussi: le réle et le stéde choix du langage dépend de la relation
entre les interlocuteurs), 'lhumeur, lattitudeles sentiments (les sentiments et les attitudes

influencent la langue, et il est important de lgeprgner des le tout début), et le partage des
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connaissances (p. ex. les sentiments inexprimggqrigugés inconscients, etc.). Les phrases
hors contexte peuvent servir d’exemple d'une forgrammaticale, mais puisqu’elles
manguent d’une signification interne, il est ditficpour les apprenants de les transférer a une
situation dans laquelle on les pourrait utiliser.

D'un autre c6té, pour réaliser une «situationdetd faut lier le langage avec l'action:
Payet (2010) affirme que l'activité théatrale est hon outil d’établir ce lien en prenant
conscience de son corps et de la communicatiorvadrale qui est extrémement importante
puisque elle fournit de nombreux messages. Enrfisae activité théatrale les actions des
apprenants deviennent plus claires et expressiasse pju’ils «apprennent a clarifier leur
gestuelle pour donner des informations de plusles grécises» (Payet, 2010:17). En liant la
langue avec le mouvement, «les mots sont ancrés dare mémoire corporelle
particulierement puissante» (Payet, 2010:18). P@@10:17) donne un exemple pour les
apprenants afin qu’ils puissent mieux comprendimaportance de la gestuelle: jouer une
scéne de rencontre entre deux étrangers qui nenggrennent pas, donc il faut s’exprimer en
n'utilisant que des gestes. Le reste de la clasigdrdduire ce qui a été dit.

Pour conclure, les jeux de réles peuvent aidestablir la «totalité de situation» en
inversant le processus d’apprentissage — on coneragicle sens et apres on va a la langue.
La langue représente seulement une partie devitcat «I’activité méme rend nécessaire de
parler» (Maley et Duff, 1982:8). Comme le dit Duf@i983:43), la communication n’est plus
orientée vers les contenus linguistiques, mais hgerslation entre les interlocuteurs, ce qui la

rend authentique.

4.2.Une plus grande implication personnelle et 'autonmie dans I'apprentissage

Afin de réaliser une communication authentiqudaiit que I'apprenant ait une vraie
autonomie et gu'’il soit vraiment impliqué dans tigité, ce qu’'on peut atteindre dans une
atmosphere agréable pour les éleves. Ullmann (1882 Kramsch, 1984:41) souligne que
«l'affectivité, sous forme d’empathie, de collakioa et de compréhension mutuelle, est un
objectif plus plausible de la véritable communicatgue la compétence technique (objectif
du contenu linguistique)». Selon Weiss (1984), tdivation ludique (le plaisir de jouer) peut
grandement contribuer a animer les classes de dagiga permettre aux éleves de s'impliquer

personnellement dans leur apprentissage.
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Ensuite, dans les jeux de rbéles on a l'occasi@pmiendre a «s’en sortir avec ses
propres moyens d’expression...Le jeu de réle perdeeplus, d’élargir les limites du réel de
l'ici et maintenant et, par la méme, d’élargir lésites du champ d’expression» (Dufeu,
1983:43). Drailleurs, Schiffler (1984) affirme glu’est trés important que les apprenants
soient personnellement engagés dans un jeu detrgles I'enseignant lui-méme soit exemple
en employant sans peur des expressions personndfiess personnelle est cette expression,
plus l'effet de ce modéle sur les éléves est saml Schiffler (1984:79). On a déja
mentionné dans le chapitre précédent, que plusdeses jouées sont spontanés, plus les
étudiants sont naturellement impliqués, ce quiawvadhtage pédagogique de susciter des
besoins expressifs personnels, et non plus imi@&en I'observation de Debyser (1976).
Maley et Duff (1982) expliquent que ce qui rendéadples les jeux de rdles, c’est justement
leur imprévisibilité.

Dans cette optique, I'étude réalisée par Le BIgB601) confirme la valeur
pédagogique des jeux de roles et met en lumiérenéEsanismes qui occurrent pendant ces
jeux, les verbales ainsi que les non verbales: seutement les participants surveillent leur
propre discours, mais ils aussi s'aident mutuelignen rendant la communication plus
efficace, en utilisant difféerentes stratégies iidlielles et collectives, et ils améliorent leur
performance linguistique. Autrement dit, pendarg jeux de rdles, les participants sont
capables a réutiliser leur savoir linguistique ettwel, a demander et a apporter des
clarifications, afin de faciliter la compréhensiarutuelle; ils jouent avec les mots en les
répétant, ils hésitent, ils essaient des formulegy'a ce gu’ils trouvent la solution, selon
I'observation de Le Blanc (2001). D’ailleurs, ilsepnent en considération les corrections des
autres et ils réutilisent la version corrigée erigmd. Toutes ces stratégies illustrent comment
I'apprentissage effectif se produit dans les jeexdles, quelque fois sans que les enseignants
s’en rendent compte. Au surplus, les apprenanteried reprendre le role de I'enseignant.
Tout compte fait, le jeu de réle se révele comme umeraction autogérée qui donne
I'occasion pour une autonomie plus grande de l'apant.

Aussi, le divertissement et I’hnumour impliquent plies apprenants parce qu’ils font
'apprentissage plus intéressant et plus dynami§aebstad (selon Nilsson, 2009:11) affirme
gue I'humour peut servir de ressource pédagogique motiver les apprenants et créer une
atmosphere créative et expérimentale, malgré qaitl tres difficile de vérifier pourquoi les

apprenants apprennent mieux avec I’lhumour. Alansp® peut pas dire que le divertissement
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rend I'apprentissage plus efficace, mais ce quiséstc’est qu’elle attire l'attention des
apprenants.

Maley et Duff (1982:8) affirment qu’en un sens, oA pas besoin de motivation
guand on travaille a travers les activités théésraparce que le plaisir provient d’'une
implication personnelle imaginative, et pas du iseemt qu’'on a réussi atteindre I'objectif
d’autrui. Les activités théatrales aident a maimtees apprenants actifs, quel que soit leur
nombre et elles ne permettent pas au professeaveid’une fausse impression qu'il a réussi
s’il s’est dispersé sur toute la classe» (MaleyDatf, 1982:8). Ainsi, le théatre est «un
formidable moteur de motivation» (Payet, 2010:13ijsgue les apprenants y deviennent les
acteurs de leur propre apprentissage. De mémdifl&cil984:82) affirme que «plus directe
et plus actuelle est une situation pour un apptemdus elle est susceptible de le motiver et
plus 'enseignement devient interactif.»

Alors, pour que I'apprenant soit motivé, il daiteevraiment impliqué dans son propre
apprentissage. Dans le jeu de rb6le il s'implique |ga goldt du jeu et par son propre
engagement. Il n'est plus forcé a parler, commst seuvent le cas dans les classes de
apprentissage d'une langue étrangere, mais ilr@@ve dans une situation réelle de

communication.

4 .3.Hardiesse et confiance en soi

Pour que la communication soit efficace, il espamant d'apprendre a parler sans
blocages, c'est-a-dire oser parler. Wagner (seldssdh, 2009:12) dit que les activités
théatrales peuvent inciter les apprenants a étre gbciales, parce qu’ils les obligent a
I'action dans l'interaction avec les autres. Cheaparticipant doit écouter et observer bien ce
que disent et font les autres, donc il faut coaptneat le temps. Augusto Boal, le créateur du
Théatre Forum, considere le théatre «une armeetféstive avec laquelle on peut opprimer
et se libérer» (1979, selon Nilsson, 2009:12). éé&dprincipale de son théatre est que
'opprimé doit se libérer de I'oppression, c.dalthéatre peut nous aider a nous sentir plus
libre. Par contre, Maley et Duff (1982) ne sont gaxcord avec l'idée de libération de soi-
méme comme l'objectif principal dans l'apprentissags langues, en affirmant que ces
activités ne sont pas les substituts de la psyénapiie, mais ils peuvent stimuler I'énergie et

imagination.
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De plus, le jeu de rbles «favorise le développdntattitudes, d’aptitudes et des
comportements communicatifs, tel que I'écoute,ispahibilité, la réceptivité, I'observation,
la flexibilité, I'imagination, le ludisme», et il qut «favoriser une plus grande prise de
conscience de soi» (Dufeu, 1983:43). Tout cela pentribuer a la hardiesse et a la confiance
en soi et aider 'apprenant a élargir son exprespersonnelle. Payet (2010) affirme que le
théatre facilite la confiance en soi et enversrteige, puisque ainsi les éléves peuvent reussir
prendre la parole en public sans avoir peur. «Lgisgxiste la confiance et I'entraide, les
apprenants sont encouragés et ils peuvent présantaspect d’eux que les autres ne
connaissent pas» (Payet, 2010:20). De plus, I'eveeut «éprouver une certaine fierté»
(Payet, 2010 :20). Aussi, chez les adolescentssike@uvent un moyen d’acceptation et de
réconciliation avec leur propre corps» (Payet, 22A)0 De telle fagcon les apprenants peuvent
surmonter leur timidité, et en méme temps se sphiwr a I'aise en parlant laLE.

Il faut aussi tenir compte des différences indieltks entre les apprenants. Kramsch
(1984:32) trouve que la recherche confirme I'hypsthsuivante: «la différence d’aptitude a
acquérir une LE est liée a I'aptitude a engaganener des conversations dans cette langue
malgré des connaissances lexicales et grammaticalesrfaites.» Selinger (1977, selon
Kramsch, 1984) distingue deux types d’apprenaritndes degrés différents d’utilisation
des stratégies de communication mentionnées: légh-«put generators», qui initient
souvent des échanges verbaux et les «low- inpurgears», qui ne parlent que quand on leur
adresse la parole, et qui emploient des stratélgetement. Il y a aussi des «planificateurs»
qui ne parlent que s’ils ont soigneusement prépewé énoncé et les «correcteurs», qui
commencent a parler avant de l'avoir préparé etegoploient pour cela la répétition et
'autocorrection, comme |'observe Selinger (198@Jos Kramsch, 1984). Aprés on va

clarifier comment réagir s’il y a un manque de jggoaition de la part des éléves.

4.4.Le développement de la créativité

La théorie linguistique de Noam Chomsky (selon Rpb2007:54) dit que «la
creativité est I'aptitude du sujet parlant a créeccomprendre un nombre infini d’énoncés
nouveaux qu’il n’a jamais entendus auparavantuktrgne peut répertorier en totalité.» Cette
définition de créativité représente la compétemcguistique de produire un nombre infini
d’actes de langages. Toute personne est uniquagwetcela elle a sa fagcon unique de se
comporter, de penser, de parler, de créer etc.ntAea didactique des langues, la créativité

n'‘était pas importante. La méthodologie traditidienproposait un modele d’enseignement
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«imitatif», comme I'observe Puren (1988). Cetteofad’apprendre une langue étrangere était
en contradiction avec les besoins réels et lesctifiedes apprenants. Depuis le milieu des
années 1990, la didactique des langues s’apprdahe epédagogique actionnelle» qui met
I'accent sur I'activité de I'apprenant (Cuq, 200B.6Puisque dans les jeux de réle il n'y a pas
de canevas déterminé, I'apprenant peut vraimenéldgper la créativité en inventant, en

imaginant le développement de la situation et disant la langue étrangere activement et
spontanément. L’extrait suivant illustre trés biemble de la créativité dans I'école et dans la

vie humaine en général:

Devenir créatifs ou mourir d'ennui, nous n’avonss da choix: Ou nous continuons a

enseigner dans le désert ou nous nous modifiomsrpodifier I'école, pour nous sentir exister

en créant. Mais on ne nait pas créatif, on le efgviC'est en exer¢cant qu'on acquiert la
capacité d’invention, la fluidité des idées, laxtbilité, la capacité de synthese propres a la
créativité. (Augé et al., 1981: 4)

Apres avoir élaboré les bénéfices des jeux de,rblesit encore mentionner quelques

difficultés qui peuvent surgir a ce propos.

5. Les difficultés a surmonter

5.1.Le manque de participation

La peur du ridicule ou d’étre jugé représente latdge important a la participation,
selon I'observation de Payet (2010). Schiffler @P8entionne encore deux obstacles: une
compétence linguistique insuffisante chez les ignaats et la créativité déficiente de
quelques éléves. Comme le dit Stevick, (selon MateRuff, 1982) I'apprenant a besoin de
sentiment d'appartenance et de sécurité, ce quecirités théatrales peuvent remplir, mais
une reéelle confiance entre les membres du groupeéegssaire pour surmonter la peur et
pour la transformer en plaisir de jouer, selondetvation de Payet (2010).

Les jeux de rbles n’exigent pas la connaissandaifiade la langue étrangeére. Selon
Maley et Duff (1982) tout apprenant doit avoir leance de pratiquer ce qu'il sait sans aucune
restriction, sans peur de se tromper et d’étre.jBjéon ne peut pas risquer en essayant
nouvelles combinaisons, on ne peut pas apprengrarlar. Payet (2010: 21) propose les
techniques suivantes pour inciter les apprenapgsticiper dans ces activités:
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1. Eviter de commencer une session par une scéimelitdduelle. Les apprenants
redoutent de se trouver seuls sur scene. En prehaplaisir a jouer ensemble, les
participants s’encouragent mutuellement et paeitciglavantage.

2. Encourager les apprenants a s’inviter mutueligrae/enir sur la scéne. Un apprenant
acceptera plus facilement de jouer si la demantidags par son camarade. Payet
favorise les scénettes permettant une participadionpublic, depuis les sieges ou
directement sur scéne. De méme, les jeux de dya#ornisstimulent et automatisent la
participation collective.

3. Etablir une régle de participation. Si le jeund@de une réaction du public, celui qui
donne la bonne réponse joue la scéne suivante teetinique fonctionne si la consigne
a été admise avant le début du jeu par I'ensenmbla dasse.

4. Définir un ordre de passage pour les jeux simple demandant une implication
personnelle minimale. L'ordre est défini par lagalagu’occupent les éléves dans la
rangée. Cette technique peut aboutir a un jeu deaissance ou de mémorisation si on
décide du passage des éleves en suivant I'ordnaladtique de leur prénom, 'ordre du
jour de leur naissance ou du numéro de leur ruasNitilisons ce procédé uniquement
pour les jeux de groupe nécessitant une participatiobale de la classe.

5. Faire participer tous les apprenants en mémpgem

Malgré ces différents procédés, il arrive toujogrsun ou plusieurs apprenants ne
souhaitent pas participer a l'activité. Payet (20aflirme qu’'une régle primordiale est ne
forcer jamais un éléve a jouer, mais on peut I'emager ou modifier la consigne. Si

guelqu’un ne veut pas montrer ses émotions, ill&atgspecter.

5.2.Le défi d’'un rapport différent professeur — éléves

Souvent dans la classe de langue I'enseignarmetstqui est dominant, pendant que
les apprenants n’ont pas I'occasion de s’exprinmeétant personnellement impliqués, et «ils
doivent souvent se contenter d’exécuter les ordogmeés par I'enseignant et de répondre a
ses questions» (Weiss, 1983:7).Ce type de comntigricae favorise pas l'interaction entre
éleves et il est illusoire qu’ils acquierent unaigrcompétence de communication dans ce
cadre rigide, comme I'observe Weiss (1983).

Dans cette optique, Dufeu (1983) souligne queacestprofesseurs ont peur de perdre
leur temps en proposant les activités qui sont h@rsmanuel et dont la progression ne
correspond pas aux critéres traditionnels. Afippdamettre de communiquer, d’échanger, «il
est indispensable de briser la structure rigidegohupe classe-enseignant et de mettre les
eléves en petits groupes a lintérieur desquelgpdsrront agir et réagir comme dans une
véritable interaction sociale» (Weiss, 1983:7) o8dbufeu (1983:44), les apprenants doivent

étre considérés comme sujets qui «co-déterminentdmtenus de la communication», en
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passant du «cadre hiérarchique sécurisant au satparticipants actifs», ce qui suppose un
engagement plus grand de leur part et cela peetugtrgrand changement pour certains
éléves. Maley et Duff (1982) et Weiss (1983) soaccbrd que ce mode de travail exige
evidemment un changement d’attitude aussi bieradmaitt de I'enseignant que de celle des
eléves afin que I'atmosphere soit relaxante et lggeapprenants soient capables de réagir
spontanément, sans avoir peur d’étre jugés.

Suivant cette idée, Maley et Duff (1982:17) expégt que I'enseignant doit devenir
«animateur», et cesser d’étre «arbitre qui letsait>. De méme, Caré (1983) affirme que le
réle du professeur doit rester discret, ce qui i@ qu’il n’interviendra si possible, qu’'a la
demande, pour suggérer ou donner des informatiomsseignant doit accepter de perdre une
partie de son «pouvoir» pour que le travail en geoge déroule dans une atmosphere de
coopération et sans compétitivite, selon Weiss 198ien que beaucoup d’enseignants
craignent de perdre leur autorité en faisant dattee Payet (2010:24) affirme que c’est en
fait I'inverse qui se produit parce que «le congektdique donne au professeur un pouvoir
gu’il n’a pas habituellement dans sa classe».olt@ que «le théatre» rend les apprenants
plus réceptifs et facilite I'application immeédiatkes consignes, parce que si elles sont
intégrées dans un contexte ludique, les apprerlastsacceptent plus facilement. Quand
méme, Payet (2010) souligne qu’il faut que les igns@ts s’interrogent toujours sur ses

attentes pédagogiques.
5.3.Danger: psychodrame

Selon I'observation de Debyser (1976), la frontiénére jeux de rbles et psychodrame
n’est pas toujours claire et le passage des ulaitie peut se faire sans qu’on l'ait prévu a
cause du theme choisi et de son influence surrfsopealité de certains participants. Caré
(1983:41) explique la différence importante enteejéu de rbles et le psychodrame: le
psychodrame est «thérapeutique, voire analytiguénémlement pratiguée par des
psychologues, psychosociologues, ou psychanalysipables d’en maitriser les effets»,
tandis que le jeu de role est «pédagogique, abfesseur de langue n’ayant pas de formation
spécifiqgue ne peut prendre ce risque». Dufeu (¥983souligne que plus la pédagogie se
tourne vers le participant, plus elle 'implique &mt qu’individu, et cela peut réactiver les
souvenirs passés. Ces problemes apparaissent eiculpar lorsque I'animation est
psychologisante (interprétation psychologique des,jmise en relief les aspects émotionnels

dans l'interaction, etc.). Caré (1983) souligne tguprofesseur de langue doit tout faire pour
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eviter ces problemes possibles, mais cela ne \yeugjd’on refusera I'émotivité, sans laquelle

un jeu de rdle ne pourrait pas fonctionner. LuiDetbyser (1976:26) donnent quelques
précautions:

» pendant le déroulement du jeu, rester en empatlee Bes participants pour étre
capable d’évaluer l'intensité des implications @ttdrvenir si 'émotion n’est plus
contrblée, ce qui exige une grande disponibilité

* il est parfois nécessaire d’intervenir indirectemelans le cours du jeu, en donnant
des consignes a l'oreille d’'un des participantsrppuil modifie son jeu

* le professeur-animateur a, a tout moment, le paowarréter un jeu en cours, s'’il sent
gu’il en perd le contréle — cette regle est énorméelébut quand sont données les
premiers consignes et il faut expliquer aux pgréots les raisons pour telle décision
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6. Phase de préparation et de réalisation

Pour que la prise de parole soit spontanée et qragd, elle doit provenir d’'une
nécessité, selon I'observation de Payet (2010)rsAlavant de commencer avec les jeux de
réles, il est conseillé de faire certaines prépamat Payet (2010) conseille de commencer les
activités théatrales par des jeux gestuels poiweanpas a pas a I'expression orale. Il dit qu'il
est particulierement intéressant de proposer ceJqlecoq appelle le «rejeu», c’est-a-dire
«restituer les phénomenes de la vie, sans aucangpwosition, sans exagération, dans la plus
grande fidélité au réel, a la psychologie des iildis.» (Payet, 2010: 17) De telle facon, on
travaille sur des situations de la vie quotidiersans jouer au public: p. ex. deux inconnus
dans un ascenseur, des personnes dans une stkatd’adans le métro, etc. Ces situations
«silencieuses» émanent souvent le désir de parded. la prise de parole est ressentie comme
une nécessité. Les improvisations gestuelles rassdes débutants parce qu’elles leur
permettent de s’exprimer sans blocage, et le jeié paend place peu a peu en fonction de la
progression des apprenants, jusqu’a trouver ure jésjuilibre entre expression orale et
corporelle, selon I'observation de Payet (2010)i34/€1983:16) aussi affirme que «un certain
entrainement est nécessaire pour arriver a fairer jes éléeves, d’'ou la nécessité de passer,
dans certains cas, par la dramatisation et lesisb®tde plus en plus libres et improvisés
avant d’entamer les jeux de role.» Augé et al. 3 3Rissi démontrent qu'il faut venir pas a
pas au jeu de réle, allant pas a pas vers la geiggarole: d’abord il faut apprendre a écouter
pour développer la perception du monde qui nousueat ce qui inclut les exercices de
reconnaissance de bruits, de sons et de voix jlgfaist comprendre ce qu’on entend, c’est-a-
dire apprendre a linterpréter en utilisant toutes ressources sensorielles et toutes les
techniques a disposition ; et a peine a la fintMi@mproduction.

Selon Payet (2010), le moment adéquat pour réaliser activité théatrale est en
relation avec la progression de la classe. Il ra#irqu’il est nécessaire que les apprenants
connaissent les notions grammaticales et langaggoer les utiliser de maniere théatrale.
Sinon, ils risquent de se bloquer. Dans ces canmdifi avant le début de l'activité il faut
réviser la théorie si c’est nécessaire, ce qu’'art fagre aussi de maniere ludique.

Payet (2010) souligne que la réussite de I'actig@pend en grande partie de la clarté
de la consigne et de sa compréhension par toutoleden Si le professeur présente les

objectifs pédagogiques de I'activité avant le ela permet de rendre visibles et exploitables
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les éléments langagiers qui seront utilisés, kelesfait apres les apprenants peuvent expliquer
les outils qu'ils ont utilisés. Caré (1976:34) affe que le professeur devrait choisir le theme,
parce gu’il se rend compte des objectifs linguistj; mais que c’est aux étudiants de
proposer un theme, de se choisir leurs roles edélimir le jeu, tandis que le professeur

devrait y intervenir le moins possible. Par conpréisque chaque individu a les compétences
linguistiques et communicationnelles différenteayd? (2010) propose que le professeur
distribue les rdles selon les capacités et lesssités de chacun.

Les jeux de roles exigent un temps de préparatioih faut définir les personnages, la
trame, le lieu et le contexte de la scene. Pay@QRet Caré (1983) sont d’accord qu’il ne
faut pas y entrer dans les détails pour garder ceaine liberté de créativité et
d’'improvisation. Les deux conseillent que la prétian se réalise en groupe sans l'aide du
professeur, mais qu'’il doit étre disponible pounder le vocabulaire nécessaire.

En ce qui concerne la phase de réalisation et idaga de I'enseignant, Il est tres
important que le professeur favorise et encouragealticipation aux jeux et gu'il crée une
atmosphére favorable au jeu. Payet (2010) soutigieepersonne ne devrait pas se sentir jugé,
puisque I'objectif est d’abord pédagogique et kuh@at est secondaire. Quant a la correction,
les auteurs différents sont d’accord. Payet (2Gff)me que l'intervention du professeur
peut déconcentrer I'apprenant, alors le profespeut prendre notes des erreurs pendant le
jeu et les restituer a la fin. De méme, Maley eff[P1082:18) conseillent de ne pas corriger
les apprenants pendant le jeu, pour qu’ils se sentenplétement libres. Egalement, Schiffler
(1984:80) souligne que la correction devrait dereearl’arriére-plan. Kramsch (1984) trouve
gu'’il semble gu’un délai dans les corrections kiia a I'apprenant une plus grande occasion
d’auto-réparation et favoriserait le développenaag processus autonomes de contréle, qui

sont considérés comme essentiels a la socialisddins la LE.
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7. La recherche: I'observation des 5 jeux de réles

1. Introduction

Cette recherche était menée dans le Lycée clasaigiagreb, ou on a assisté aux cours de
francais chez I'enseignante Galjina Venturin, pendasquels les étudiants des différents
niveaux (de Al a B2) faisaient les jeux de rélean®la partie théorique on a abordé les
guatre catégories comme les bénéfices des jeudlele krapprochement a I'authenticité dans
'apprentissage», «une plus grande implication grerslle et 'autonomie de I'apprenant»,
«hardiesse et confiance en soi», et «développedeelat créativité». Dans cette recherche on
va examiner dans quelle mesure on a réussi rédéiseb jeux de rdles dans ces quatre
catégories, et quelle est la relation entre legmihts facteurs d’apprentissage (le niveau
d’apprentissage, la personnalité des apprenamsirst préférences, leur créativité, le type du

jeu de roles) et la performance des apprenants.

1.1. Objectifs

L’objectif général de cette recherche est d'obseet d’analyser la réussite des 5 jeux
de rbles faits par les apprenants de différenteanix (d’Al a B2) dans les quatre catégories:
«rapprochement a l'authenticité», «implication perglle et I'autonomie», «hardiesse», et
«creativité».

Les objectifs spécifiques (opérationnels) qui déeat de I'objectif général:
- identifier les facteurs qui influent la perfornc@ndes apprenants (le niveau d’apprentissage,

la personnalité des apprenants et leurs préféreleceréativité, le type du jeu de roles)

1.2. Hypotheses
Hypothése générale:

- Le jeu de roles dans la classe de FLE crée unesatmoe favorable pour améliorer le
rapprochement a l'authenticité dans la communioatlemplication personnelle et
'autonomie des apprenants, leur hardiesse, eclkéativité dans la performance

Hypothéses secondaires:
- La compétence linguistique plus haute facilitedef@rmance du jeu de roles
- Les apprenants extrovertis se débrouilleront maans les jeux de réles

- Les apprenants qui sont plus créatives se débeowill mieux dans les jeux de roles
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- La performance des apprenants sera plus spontanéges de réles les implique

personnellement et si la situation contient dédiei

2. Méthodologie

2.1. Description de la méthode de recherche

Le mode dinvestigation est l'approche qualitativen va recourir a la technique
d’observation «sur le terrain», afin de comprendoenment les différents jeux de roles
impliquent I'apprenant pendant la classe de FLBEeevérifier dans quel mesure ils influent
(augmentent) l'authenticité dans la communicatiomplication personnelle et I'autonomie
des apprenants, leur hardiesse, et leur créadaitg la performance des apprenants. Comme
support, on va se servir d’enregistrements audaesttranscriptions des jeux de roles. On va
aussi faire I'entretien avec I'enseignante pouruxieomprendre les facteurs qui ont influé la
performance (le niveau d’apprentissage, la perdé@rdes apprenants et leurs préférences,
leur créativité) afin de pouvoir expliquer les fésts dans la discussion. Dans ces conditions,
cette recherche est exploratoire-explicative. Ioésrimations collectées sur quatre catégories

seront présentées sous forme de tables.

2.2. Les instruments

La technique utilisée sera I'observation directe:va observer les jeux de rdles pendant les
cours réguliers dans I'école, on va prendre lesssur la performance des apprenants, et on
va les enregistrer et faire les transcriptions.v@raussi faire un entretien semi-structuré avec
I'enseignante, afin de collecter les données smiveau d’apprentissage, la personnalité des

apprenants, leurs préférences et créativité.

2.3. L’échantillon et le milieu

Les participants a la recherche sont les élevesgdae groupes combinés de différentes
classes du Lyceée classique chez I'enseignanten@alienturin(2DF, 3BE, 3AF, 4F), qui ont
les difféerents niveaux d’apprentissage de FLE (dedAB2). Le nombre des apprenants dans
le groupe va de 3 a 12. Jai choisi proprementa&tole et cette enseignhante parce que jai
eu une excellente expérience pendant la pratiquaree que I'enseignante utilise souvent les

jeux de réles dans I'enseignement, ce qui m’a baguplu et inspiré a choisir ce théme.

2.4. Description du déroulement de la collectedtamées
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D’abord on va assister aux classes pendant lesguahseignante fera les jeux de réles avec
les éléves, observer, prendre les notes sur letorpence et I'enregistrer. Aprés on va faire
les transcriptions, ce qui va servir de supportpa&ment on va faire I'entretien avec
'enseignante afin d’obtenir les informations adudinelles (le niveau d’apprentissage, la

personnalité des apprenants, leurs préféerencascedativite).

2.5. Description du plan d’analyse des données
Pour analyser les données, d’abord on va prépaner table avec les quatre catégories:
«rapprochement a l'authenticité», «implication pensdle et I'autonomie», «hardiesse», et

«créativité». En nous servant des données, called€ enregistrés pendant I'observation, et

Jeu de réles : Classe (nombre) : Niveau : Ppdiitn :
1. « Alibi » 2DF (8 éléves) Al par groupe de 4
2. « Evoquer des souvenirs »  3BE (12 éléves) A2 pais
3. « Etudier en étranger » 4F (2 éleves) B1/B2 arsp
4, « Pétition » 4F (3 éleves) B1/B2 par groupe de 3
5. « Reproches » 3AF (4 éleves) B2 en pairs

des transcriptions faites apres, on va remplialdet, et pour les expliquer dans la discussion

on va utiliser les informations additionnelles ohtes de I'enseignante.

3. L’analyse et la présentation des données

3.1. Alibi

Niveau : Al (2DF)

n°=10

Manuel : Le nouveau taxi 1 (unité 5 « La vie desttas jours »)

Contenu : le passé composé

Lesobijectifs selon manuel
objectifs communicatifs et savoir-faire : objestihguistiques :
» parler de sa journée e grammaire : le passé composé avec avoir
» s'informer sur des habitudes » la formation du participe passé
» parler des événements passes * lexigue : la nourriture
» interroger sur le moment et la durée
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Le jeu de roles : « Alibi »

Objectif pédagogique:

examiner, accuser, témoigner, se défendre

Obijectifs personnels:

apprendre a répliqguecpnvaincre, découvrir la vérité

Objectifs linguistiques :

Lexique :

Grammaire ;

- le passé composé avec avoir
- la formation du participe passé

Durée:

10minutespargroupe

Temps de préparation:

15 minutes

Participation :

par groupe de 4

Lieu : en classe (espace scénique)

Matériel : 1 table et 4 chaises

Support pédagogique : | le cahier pour noter les questions

Avant le jeu Dans un groupe, il faut choisir 2 personnes quirgerles

commissaires »et les 2 autres qui seront « leestsp. Pendant le temy
de préparation les commissaires doivent prépaseguestions pour
examiner les suspects afin de comprendre ce quitl§ait lundi entre 17
et 20 heures. Les suspects doivent « inventeusaléi avec le plus de
détails possibles, pour que les commissaireshésdit.

DS

Déroulement

Les 2 commissaires examinent séparément 2 sugpentpar l'autre,
pas simultanément) qui témoignent ce qu'ils oritléaidi entre 17 et 20
heures.

Le contexte :

Au commencement de la classe on a fait la répetitio passé composé : I'enseignante a

demandé aux éléves ce qu’ils avaient fait la veide simultanément

elle écrivait leurs

réponses au tableau (p. ex. « J'ai étudié », «@migé du poisson », « J'ai lu un livre »,

« J'ai bu de I'eau », « J’ai vu un film » etc. Apreette répétition, on a fait le jeu de réles.

L’enseignante a mis au tableau la phrase : « Tusmepour que les commissaires puissent

I'utiliser si les alibis des suspects ne s’accotges.

Transcription :
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C (1, 2, 3,4) — commissaires ; S (1, 2, 3, 4)spsuts ; E — I'enseignante

al)

Cl:

S1

C1

S1

a2)

Cl:
S2:
C2:
S2:
Cl:
S2:

Qu’est-ce que vous avez faiitre 17 et 20 heures ?

: Nous avons étfans le restaurant
Cc2:
S1:

Qu’est-ce que vous avez marrgé
Nous avons mangie la salade.

: Qu'est-ce que vous avez Bu
S1:
Cc2:

Un jus de fruits
Et aprés comme le dessert ?

: Rien.
Cl:
S1:

C’est tout ?
Oui.

Qu’est-ce que vous avez faiitre 17 et 20 heures ?

Tea et moi nous avons étud&17h a 18h, et nous avons madggas un petit restaurant.
Qu’est-ce que vous avez mamgéu’est-ce que vous avba ?

De la salade, et... nous avons...euh...nous avonos pus de fruits.

Et le dessert ?

Nous... ne...

Enseignante : Nous n’avons pas pris...

S2:

b1)

C3:
S3:
C4:
S3:
C4:

Nous n’avons pas piie dessert.

Cava?

Oui, ¢ca va.

Qu’est-ce que vous avez faiitre 17 et 20 heures ?
Nous avons vun film... dans le cinéma.

Quel cinéma ?

S3 :Cinestar

C3:
S3:

Quel Cinestar ?
Branimircentar

E : Au centre Branimir

C4:
S3:
C3:
S3:
C4:.
S3:
C4:
S3:

b2)

C4.
S4
C4:
S3:
C3:
S3:
C4:

Quel film vous avez v@

Nous avons vigs « Strumpfs ».

Qu’est-ce que vous avez mamjéu’est-ce que vous avez Du
euh... nous n'avons pas, mous avons mang#i popcorn.
Et... comment vous étes arrivasbas ?

En voiture.

Quielle voiture ?

BMW

Qu’est-ce que vous avez faiitre 17 et 20 heures ?
Nous avons vie film.

Quel film?

Les « Strumpfs ».

Qu’'est-ce que... vous avez mamgeé

euh... nous avons mandgg popcorn.

Comment vous avez arrividsbas ?

E : vous étes arrivés

C4.
S3:
C3:
S3:
C4:

Comment vous étes arrii@sbas ?
En voiture.

Quelle marque?

(silence)

Tu mens'!
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Remarques :

Puisqu’il s’agit d’une interrogation des suspeats & qu'’ils ont fait a un moment précis,ce
jeu de rbles a la regle tres claire et simpleemqaieconcerne la structure(les questions
succédées par les réponses). Pour cela, le jeupétzisible, mais ilétait en méme temps
dynamique et amusant pour les éleves. Puisquddessése sont trés bien préparés, ils ont
réussi utiliser correctement le passé composé sanpdes questions et en répondant, et ils
avaient tres peu d’erreurs en parlant: un éleveamait pas dire la négation du passé compose,
et l'autre a utilisé le verbe auxiliaire « avoirad lieu de « étre », alors I'enseignante est

intervenue. En effet, I'objectif du jeu était attechez tous les apprenants.

Les résultats :

Rapprochement a - les éléves utilisaient correctement les constrost@rammaticales

l'authenticité prévues (le passé composé)

- I'enseighante n’intervenait que s’ils ne savaieag gire quelque chose
(p.ex. la négation)

- les éléves se comportaient comme si on était damsituation
authentique: ils étaient assis a la table, lesesuisgen face des
commissaires

- ils gesticulaient et réagissaient para verbalensgnparlant

Implication - l'intérét naturel pour le jeu et le divertissemétdient tres visible
personnelle et - les éléves étaient autonomes en parlant

'autonomie

Hardiesse - les éléves n'osaient pas de prendre la parole

Créativité - les éléves simplement posaient et répondaient aestigns par ce qu'ils

savaient dire(p. ex. « j’ai mangé, j'ai étudiéj garmi etc.)

Conclusion :

Ce jeu de rbles a motivé les éléves a réagir atitheement parce qu’il était
intéressant, dynamique et amusant, et en méme telepseleves ont réussi d'utiliser
correctement les constructions grammaticales petpoer cette classe (le passé composé).
Puisque la consigne était claire, les éleves sé¢ Bmm préparés, et I'enseignante n’est
intervenue que deux fois. L'organisation de l'egpac aussi aidé a l'authenticité de la
situation (les suspects étaient assis a la talnlefaee des commissaires). L’implication
personnelle est provenue de l'intérét naturel caiet les éleves pour le jeu, alors on peut
dire gu’ici la langue était « secondaire ». Le digsement était tres visible et c’est parce que
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ce jeu serait également intéressant méme si c'étaiangue maternelle. C’est la situation
déséquilibrée qui incite naturellement a réagiagiarler, ce qu'on a déja élaboré dans la
partie théorique (Caré, 1983; Suso Lopez, 1998)r Bela, les éleves n'osaient pas parler.

A propos de la créativité, puisque les élévedentveau Al et la communication était
concentrée sur ce qu’'on avait fait a cause derletsre du jeu, les apprenants n’utilisaient
gue ce gu'ils savaient dire (p. ex. « j'ai mandgd, §tudié, j'ai dormi etc.), alors on ne pouvait
pas montrer beaucoup de créativité. Quoi qu'ilat se jeu de rbles a prouvé que méme les
débutants pouvaient improviser en langue étrangele, jeu est intéressant pour eux, et s'il

est approprié au ce gqu’ils déja connaissent.

3.2. « Evoquer des souvenirs »

Niveau : A2 (3BE)
n°=14
Manuel : Le nouveau taxi 1, 2(lecon 19 — Souvetiigsole)

Contenu : le passé composé et I'imparfait

Lesobjectifs selon manuel
objectifs communicatifs et savoir-faire : objestifhguistiques :
» parler de votre enfance e grammaire : les temps du récit
» décrire votre formation et vos expériences (présent, passé composé et imparfait)
professionnelles » phonétique : distinction présent, passé
» décrire une situation et un événement passés compose, imparfait
* évoquer des souvenirs * lexique : le travail, I'école,
* situer dans le temps I'enseignement

Le jeu de roles : « Evoquer des souvenirs »

Objectif pédagogique: | interagir dans la vie quotidienne

Objectifs personnels. | capacité d'improvisation, parler de sa vie

Objectifs linguistiques :

Lexique : Grammaire :
- le travail I'école, 'enseignement - les temps du récit (présent, passé composé et
imparfait)
Durée: Environ 3 minutes par pair

Temps de préparation: | de 15 a 20 minutes

Participation : en pairs
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Lieu : en classe (espace scénique)

Matériel : aucun

Avant le jeu Les éleves doivent imaginer gu'ils aient 30 anfseencontrent son
ami/e du lycée. Il faut gu'ils utilisent I'impartaét le passé composé
pourparler de leurs souvenirs et de leur vie alguel

Déroulement Les 2 amis se rencontrent dans la rue et parleleiuds souvenirs et de
leur vie actuelle.

Le contexte :

Pendant toute la classe on a fait les jeux des fidece qu'il y avait 12 éleves qui jouaient en
pairs et cela a exigé du temps. lls ont déja thavieis différences entre I'imparfait et le passé
compose, donc ce jeu de rbles a servi a mettreegéss dans un contexte d’'une conversation

« réelle ».

Transcription :

a—présent ;a — imparfait a — passé composé

:Cava?

: Fantastique !

: Est-ce que tsouviensde nos cours a I'école ?

. tu te souviens

: Est-ce que tte souviensde nos cours a I'école ?
: Jeme souviendle Klara et Luka

: Elle était assisa c6té de nous.

: Tute souviensde nos voyages ?

: C'étaitamusant !

POWSWSM>W>L

: Est-ce que tte souviensde 'école ?

: Ces jours étaiegénials !

: Nous_passion®us les jours ensemble
- Qu'est-ce que ttais dans la vie ?

: Jesuisjournaliste. Et toi ?

: Jesuismédecin.

W>W>W>T

: Qu'est-ce que ttais maintenant ? Ta’as pas changéu tout !
: Jetravaille dans NASA comme astronaute. Et toi ?

: Jetravaille dans linstitut RderBoskové.

: Tues mariée?

: Nousavonsdeux enfants et nos®mmescontents.

: Jen'ai pas de petite-amie. J'étammalheureuse toute la vie.

: J'espéreque tu trouves un mari.

>W>W> WO

d)
A:Cava?
B: Jesuisfatigué.
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Qu’est-ce que tais dans la vie ?

: Jesuisactrice, et toi?

: Je me souviens que tu vouléise actrice.
: Et toi? Tu_voulai€tre un modéle

: Jene travaille pas Jai trois enfants.

: Tu ne_voulaipas avoir des enfants.

: Jeme suis changé.

>W>W>W>

: Ca fait dix ans !

: Jeme souviengyue tu étais calme.

: Et tu aimaigdessiner, tu voulaiétre architecte.
: Jetravaille avec mon pére.

: Tues mariée?

: J'ai 15 enfants.

: J'ai 3 enfants.

: Jesuissi heureuse de te revoir !

: Moi aussi ! Tuas changéeaucoup !

: Tun'as pas changéu tout.

: Tute souviensde notre professeur de physique ?
: Elle est partiedans retraite.

>WPWPD >PWSW>ED>D

Remarques :

L'objectif linguistique de ce jeu de réles étaititdiser d'une maniere appropriée les
temps du récit (présent, passé compose et impadifaiis le contexte de rencontre des deux
amis qui ne se sont pas vus tres longtemps. Iyt &wialogues en pairs et seulement un pair
des éleves a utilisé tous les trois temps verbds autres utilisaient le présent en
combinaison avec I'un des temps du passé, et tauséaoissi I'utiliser correctement. Les
dialogues étaient tres courts, mais grammaticaleimien préparés, donc il n’y avait qu'une
faute (« je souviens »), et I'enseignante ne depastintervenir. Les éléves ont préparé leurs
phrases d’avance, de telle sorte que les dialogemblaient un peu artificiels, et la créativité
n'était pas spécialement évidente. Les élévesecencentrés plus sur les temps verbaux, et
ils n'étaient pas spontanés en s’exprimant. lldapant plutdt comme s’ils lisaient I'exercice

gu’ils avaient fait.

Les résultats :

Rapprochement & - les conversations étaient trés courtes et la pidpait sans émotions

'authenticité excepté quelques réactions comme la surprise (g @& fait dix ans
I'», « Tu as changé beaucoup ! »)

- les éléves ont réussi utiliser correctement lepteverbales exigés (le
présent, 'imparfait, le passé composé), maisuaantt n’utilisait qu’un
seul temps passé

- ils n’étaient pas spontanés

Implication - les éléves parlaient de leurs amis communs, désgseurs, du travail

41



personnelle et - ils étaient calmes et ne montraient I'intérét speciomme s'ils
'autonomie faisaient n'importe quel exercice
- ils étaient autonomes en parlant
Hardiesse - ils n'osaient pas prendre la parole, mais pas spément (les dialogues
étaient préparés d’'avance)
Créativité - les éleves parlaient des choses habituelles esjiiies (le travail, le
mariage, les enfants, les amis communs etc.)
- ils se sont concentrés plutét sur les temps verbaux

Conclusion :

Ce jeu de réles représente une situation possibdithentique de la vie réelle — le
rencontre avec un(e) ami(e) du lycée apres longiemputefois, on ne peut pas dire que les
eléves étaient vraiment impliqués personnellemiintont fait ce jeu comme s’ils feraient
n'importe quel exercice — en suivant la consignd’eleseignante, ils parlaient de leurs amis
communs, des professeurs, de leurs travails ets. damversations ne semblaient pas
authentiques parce qu’'elles étaient préparés déayaet encore trés courtes et sans émotions,
sauf quelques réactions de surprise. Par contree equi concerne I'objectif du jeu (utiliser
correctement les temps du récit), on a réusseltaite, mais presque aucun pair n'a utilisé les
deux temps passés (I'imparfait et le passé compbi&gnmoins, en écoutant les autres pairs,
les éleves avaient I'opportunité d’améliorer sa porhension du contexte ou on utilise ces
temps verbaux.

Etant donné que le jeu n'a pas exigé beaucoupadiination, la créativité n'était pas
évidente. Les éleves se sont concentrés plus sutetaps verbaux, et ils n’étaient pas
spontanés. On peut supposer que cela résulte deiveau bas (A2), a cause de quoi ils ne
peuvent pas encore improviser tout librement, nhaist aussi possible que le théme du jeu ne
les a pas impliguées suffisamment, parce qu’ilmé&it pas parler de leur vie devant les
autres, ou il leur semblait que ce type de conviersatait « forcé », et pas naturelle dans la
classe de francais. Ce qui me semble encore phisable, c’est que les éleves se sont

concentrés sur les temps verbaux, et pas surrirétion.

3.3. « Etudier en étranger »

Niveau : B2 (4F)

n°=2

Manuel : Alter ego 3 (dossier 5 : « J'agis »)

Contenu: interagir & propos d’opinions
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Lesobijectifs selon manuel

objectifs communicatifs et savoir-faire : objestihguistiques :
* parler de son apprentissage et des outils ¢ grammaire : les différents moyens pour
pour apprendre exprimer la concession et I'opposition
» ¢s'inscrire a l'université » lexique : les expressions pour parler des

moyens et des lieux d’apprentissage

Le jeu de roles : « Etudier & I'étranger »

Objectif pédagogique: | contredire et exprimer son désaccord, défendrgeson de vue

Objectifs personnels: | capacité d’'improvisation, apprendre a répliquezscendo dans
I'énervement

Objectifs linguistiques :

Lexique : Grammaire :

- les différents moyens pour
exprimer le but et interagir a
propos d’opinions

Durée: indéfinie

Temps de préparation: | de 10 & 15 minutes

Participation : en pairs
Lieu : en classe (espace scénique)
Avant le jeu : - définir les personnages et le lien qui les ymitsk. : deux amis, un

parent et un enfant, etc.)

- définir la cause du désaccord

Déroulement : Les apprenants interprétent deux personnages nuéesalésaccord sur
un point de vue : une personne défende son engiadier en étranger, et
I'autre lui reproche.

Le contexte :

La situation dans ce « classe » est tres spécifiquee qu’il 'y a que 3 étudiantes, et une
fille n’était pas la. Pendant toute la classe daitades jeux de réles. Dans le premier jeu, une
fille était I'étudiante qui voudrait faire les éeslen France, et I'autre était son petit-ami qui
n'était pas content avec cette idée. Dans la deigituation on a changé des réles, mais
cette fois une étudiante voulait faire les études\rgleterre et l'autre était son pere qui était

contre. Les filles ont déja un niveau trés élevéaapétence oral.
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Transcription :

a) Marie voudrait étudier en France et son petitRinilippe est contre

: Je voudrais étudier en France, c’est mon goiésir !
: Tu n'es pas sérieuse
: Je peux parler par skype
: Ca fonctionne pas
: Pourquoi tu ne pars avec moi ?
: Ma vie est ici, tous mes amis... Pourquoi padiétuci ?
: Je dois essayer...
: Pourquoi ? Et si tu rencontres quelque mec ?
: Tu n'as pas confiance en moi ? Tu es le seu. @& peut partir ensemble, pars avec moi !
: C'est trop tard !
: euh... Kako se kaze « podrzati »?
: Soutenir quelgu’un
: Pourquoi tu ne me soutiens gas
: (silence)
: Je te quitte.

SUIMZTUTLLTUTLLTUTLZLTZLTOL

b) Laure voudrait étudier en Angleterre et son gdtecontre:

. Je veux parler avec toi de l'université Cambed

: C'est une bétise, c’est pas possible

: Comment tu peux dire ¢a?

: Je ne le peux payer.

: Zagreb n’est pas si bon.

: Mais c’est pas... une chan@&ale pour s'inscrire

: Tu pense que... je n'ai pas de chance ?

: Non, je ne veux pas dire ¢a, je ne veux padugseis dégue
: Comment je peux savoir...euh si je nessaie pas ?

: Et la bourse pour le logement, la nourriture ?

: Je me suis informée, tu es toujours contre ioh&ss.

: Si tu ne gagnes pas la bourse I'année procfaine

: Je peux travailler et voyager...

: Ca s’appelle I'année sabbatique, tu peux peehdnnée sabbatique.
: C'est pas ma vie...

oTmr v O U oo or

Remarques :

Les filles ont déja un niveau élevé (B1/B2) eeelmaitrisent le francais tres bien,
alors avec une préparation de 15 minutes, elles coé¢ une conversation vraiment
convaincante. Elles se sont débrouillées trés breimprovisant, elles utilisaient la langue
courante (p.ex. « c’est pas possible », « ¢ca fono#g pas », « on peut partir ensemble », « je
ne veux pas dire ca» etc.), et elles répliquateds$ vite et couramment, en utilisant
correctement le savoir linguistique (p. ex. « jeveex pas que tu sois dégue », « je me suis
informée », « je ne le peux payer » etc.). Il niapresque aucune erreur, sauf « une chance
réale ». Une fois lI'une des filles a demandé a l'ensaiga en croate « kako se kaze
podrzati ?» pour pouvoir réaliser tout de suite sesoin langagier momentané, et c’était une

bonne chance pour acquérir tout de suite cette esgmm (« soutenir quelqu’un »).
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L’apprenante a réussi tout de suite de l'utilisemrectement dans sa phrase (« Pourquoi tu ne
me soutiens pas ? »). L’enseignante a saisi I'emcad’introduire la nouvelle expression
« prendre I'année sabbatique » pendant la conwemnsauand l'apprenante a dit qu’elle
pouvait voyager si elle ne gagnait la bourse. M8imes apprenantes sont introverties, elles
se sont beaucoup efforcées a étre convaincantémm@ication personnelle dans le théeme de

jeu de rles les a évidemment aidés a s’y invphis.

Les résultats :

Rapprochement a - le jeu a complétement impliqué personnellemenéléses (les deux ont
'authenticité envie d’étudier a I'étranger)
- elles étaient vraiment convaincantes et utilisadetangue d’'un niveau
tres élevée

- il n'y avait presque aucune erreur
- la communication était trés dynamique et vivantecjus les gestes, le
réactions non verbales et para verbales

(2]

Implication - il était évident que les deux filles sont réelletmotivées a apprendre
personnelle et le francais pour pouvoir communiquer
I'autonomie - l'une voudrait étudier en France, et I'autre en letegyre
- elles slamusaient en faisant le jeu
Hardiesse - les deux filles ont montré une excellente intetactirale
- la conversation s’est déroulée naturellement vite
Créativité - C’était une vraie improvisation créative ou oniségit spontanément et

répliquait tres vite sans lire les notes

Conclusion :

L’enseignante a choisi proprement ces « scénarp@gce que les deux filles ont envie
de partir étudier a I'étranger, et cela s’est mdmomme une décision excellente, de telle
maniere que le jeu les a vraiment impliquées pemltement. Les deux étaient trés
convaincantes et utilisaient la langue d’un niviras élevée, alors la communication était trés
dynamique et vivante. Elles ont inclus les réactioon verbales et para verbales, et on
pouvait noter qu’elles s’amusaient pendant le ljeétait évident que les deux sont réellement
motivées a apprendre le francais pour pouvoir comquer, et I'enseignante a dit qu'une
voudrait étudier en France, et I'autre en Angletekies deux filles ont montré une excellente
interaction orale et la conversation s’est déroulggirellement vite. Bien que les filles aient
préparé en avance quelques idées pour la conwersate jeu de rbles était une vraie
improvisation créative ou on régissait et répligtras vite sans lire les notes, alors on a réussi
atteindre I'objectif de contredire et exprimer stésaccord, et de défendre son point de vue.
On peut conclure que dans ce cas, la combinaisontdiut niveau de langue et I'implication

personnelle était décisive pour le bon résultgedu
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3.4. « Pétition »
Niveau : B1/B2 (4F)
n°=3

Manuel : Alter ego 3

(dossier 3 : « J'apprends »)

Contenu: la pétition pour le changement esthétitpueZagreb

Lesobijectifs selon manuel

objectifs communicatifs et savoir-faire : objestifhguistiques :

» défendre, s’'opposer et s’engager e grammatique : les différents moyens pour

e encourager

exprimer le but

e exprimer ses buts » lexique : le lexique de 'engagement et de la

protestation ; les expressions pour encourager

Le jeu de roles : « La organisation d’'une pétition

Objectif pédagogique:

argumenter son point de vue, se plaindre, convajrmontredire

Objectifs personnels:

prendre parti et défendre son point de vue

Objectifs linguistiques :

Lexique : Grammaire :

- laville, le lexique de I'engagement et de la

protestation

- les différents moyens pour
exprimer le but

Durée:

indéfinie

Temps de préparation:

15 minutes

Participation :

en groupe de trois

Lieu :

en classe (il ne faut pas quitter sa place)

Avant le jeu :

Définir les trois personnages et ses argumentsgtatgntre une pétition;

- 'une va organiser la pétition pour le changenamtapparence de la
ville

- 'autre va supporter cette idée

- la troisieme va contredire

Déroulement :

Une personne décide organiser une pétition etanedt autres a un

rendez-vous afin de présenter ses idées. Une persopporte cette idée

et l'autre la contredit.

Le contexte :

46



Selon la partie théorique, ce jeu serait plutét smeulation, étant donné qu’il s’'agit de

I'organisation de la pétition pour le changement’deparence esthétique de Zagreb, ce qui
représente une situation-probléme, concréetementplaiate a discuter. Cela a exigé une
préparation plus longue: une réflexion sur le proi#, une préparation de ce qui va étre dit,

des arguments a utiliser etc.

Transcription :
A - I'organisateur de la pétition ; B - soutienpiétition ; C - contre la pétition

A : Je veux préparer une pétition...euh... parce qaegbservé que le conseil de la ville ne s’occups ge
'apparence esthétique de la ville. euh...Je saispasus avez vu dans Juéidva... il y a ce magasin qui était
ouvert... il y a une semaine... une semaine je penseegt fait euh... avarity a seulement la poste dans cette
immeuble, mais maintenant euh... c’est un... c’estem f@isant la liaison) magasin aa...allemand, c'est u
poster étranger et... il détruit la beauté de la. ladeie parce que c’est... je sais pas si vous avez vu

B : Oui, c’est vrai

A : Je pense que c’est... que c’est dommage que.illdane... que la villea fait ca possible. Et aussi... sur la
Place de ban Jeli& dans la café Dubrovnik il y a maintenant ce... eufe. sais pas... ce... je sais pas Si vous
avez vu ce grand... danme... immeuble qui était trés classiquebatle maintenant il y a un grand rouge...
(silence)

C: Mais est-ce que tu penses que cette...euh... @etiteuh... est seulemenine gaspillage de temps et
d’argentqui Zagreb n'a pas ?

A : Mais non, parce que c'est... on va s'occuper deotre... euh...de I'apparence, parce que c’est impbrtan
quand les touristegent - viennent. Tipréférez je pense la ville qui est belle...

C : Oui, mais...Je suis d'accord avec la décisioddeles entreprises parce qu'ils ouvrent euh... pgrcis
présentent une possibilité de...euh... nouvelles ptedyii sont plus avancés et plus modernes queraades

a Zagreb maintenant et je pense que la pluparcdgiales d’Europe ont... accepté... le mélange de de...
d’apparence moderne avec les immeubles qui ordalnde (elles rirent) de I'époque.

A : Ca peut étre tout-a-fait mais... euh... je ne pguee que c'est... que... ¢a soit bien de mettre ce siraga
dans le centre dans une immeuble ou...

B : On peut le mettre dans une autre...

C : Mais c’estatural de... d’'ouvrir un magasin dans le centre ou....euh..opeut... ou c'est plus a... (kak
se kazeprometno ?)

A:ouilyaplus de gens...

C:ou il y a plus de gens qui vont au travail...jeetpense que... il y a une limitation de... de... pow le
magasins qubuvert... qui ouvert dans Zagreb... et je pense que c'est une... @amiséconomique c'est
pas...pas... c'est pas idéal de... euh... de... de arréer.usuverture qui peut...

A : Je comprends, mais c’est... c’est 'immeuble im@ot parce que c’est une... une apparence trésigulees
C'était a...

C : construit

A : construit il y a... 200 ans et... il y a une valéwaditionnelle et je pense que c’est... irrespeetald... de...
justement... de mettre dedans un magasin qui n'estiueate...

Remarques :

Puisque la tache était assez exigeante, les appesna’étaient pas a l'aise en parlant et
faisaient beaucoup d’hésitations et des reformanati Il leur était difficile de formuler les
pensées et les arguments pro et contre la pétdionelle facon qu’elles « coupaient » leurs
phrases, et faisaient des erreurs («avant il yuesent la poste», «une gaspillage», «cette

pétition est seulement une gaspillage de temps’agent qui Zagreb n'a pas», «tu
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préférez », « c’est natural », « pour les magaginisouvert dans Zagreb». Néanmoins, les
deux apprenantes se sont efforcées en utilisart lewr savoir et les stratégies de
communication pour exprimer ce gu’elles voulaieimg,dtandis que la troisieme, qui devait
soutenir la pétition, n'a presque rien dit. On dénane autocorrection (« c’est important
guand les touristes vient — viennent »). Une foisd des apprenantes a posé une question en
croate (« kako se kaZze prometno? »), et l'autresay tout de suite de le paraphraser (« ou il
y a plus de gens »). Apres leur performance, ligns@éte a reproché a la fille qui n’a pas
parlé, et lui a dit qu’elle devait réagir. Mémel §iavait beaucoup d’hésitations, les autres
deux apprenantes se sont efforcées a donner dememts, en utilisant les stratégies de

communication différentes pour exprimer ce gu’elleslaient dire.

Les résultats :

Rapprochement a - la communication n’était pas fluide, il y avait neaup d’hésitations et

'authenticité de difficultés en s’exprimant, mais les étudiamadaient tres
longtemps en essayant s’exprimer le mieux possible

- lafille qui « organisait » la pétition s’est eftée le plus & se mettre
dans son réle et elle communiquait expressivenarasf non
verbalement et para verbalement) ; la deuxiemé&ajopposé parlait en
peu monotonement, et la troisieme qui devait Igpettpr était passive

Implication - le théme se référe a une problématique connuer@Zag proche du
personnelle et domaine d'expérience des étudiantes, mais pasemaimpliquant,
I'autonomie puisqu’il était difficile de s’exprimer sur ce thém

- lafille la plus assertive est évidemment trés w@atipour apprendre a
communiquer le mieux possible, elle a montré uag\vautonomie

- les autres deux filles peut-étre n'avaient pas teaw d’intérét pour ce
theme, spécialement la troisieme qui devait suppdatpétition

- latache semblait difficile pour les filles

Hardiesse - les éléves n'étaient pas relachées et a I'aisadant

- on pouvait noter la différence entre les troigélt la fille qui jouait le
réle d’organiser la pétition s’est efforcé le pkistait la plus assertive
et convaincante, tandis que la fille qui I'a opposé&éagissaient pas
d’un air décidé, et celle qui devait la supporterspgue ne réagissaient
pas

Créativité - puisqu'’il fallait parler d’une problématique contereon ne pouvait étre
créatif qu’en formulant les arguments pro et cotangétition
- lesfilles ont donné quelques bons arguments

Conclusion :

Etant donné qu’il s’agit ici d'une tache plus cdexe — il fallait argumenter pro et
contre une pétition pour le changement esthétiguiadrille — les filles n’étaient pas mises
dans une situation qui leur était naturelle, etdenmunication n’était pas fluide, bien que le

jeu se réfere a une problématique connue a Zadrpboehe du domaine d'expérience des
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étudiantes. A la différence du jeu de réles « Eudn étranger », fait dans la méme classe, ce
théme ne les a pas tellement impliquées, alors alktaient pas relachées et ne parlaient pas
couramment malgré son haut niveau. Aussi, on aoper ha différence entre les trois : la fille
qui était la plus assertive est évidemment tresiv@etpour apprendre a communiquer le
mieux possible, donc elle voulait profiter de I'as@n, ce que I'enseignante a aussi confirme.
Les autres deux filles peut-étre n'avaient pas teap d’intérét pour ce théme. A propos de
la fille qui n’a dit presque rien, I'enseignantalia qu’elle n’aimait jamais faire les jeux de
réles, méme si elle sait beaucoup, selon I'ensaign&n fin de compte, la tache semblait en
général un peu difficile pour les filles, alorsesllne réagissaient pas d'un air décide.
Toutefois, leur conversation était tres longuereaau I'occasion de pratiquer les différentes
stratégies de s’exprimer justement, ce qui étafi@nexigeant, mais trés utile.

3.5. « Reproches »

Niveau : B2 (3AF3)

n°=4

Manuel : Alter ego 2 (dossier 6 : « Alternativeslegon : « Comportements délictueux et
réactions»)

Contenu: le conditionnel passé (reproche)

Lesobijectifs selon manuel

objectifs communicatifs et savoir-faire objestihguistiques :

» exprimer son indignation, protester  grammaire : l'irréel du passé si + plus-que-parfajt

* exprimer un reproche le conditionnel passé

» phonétique : intonation — expression des sentiments
(indignation et reproche)

» lexique : quelques formules exclamatives
exprimant l'indignation ; registres de langue

Le jeu de réles : « Les reproches »

Objectif pédagogique: | reprocher et exprimer son mécontentement

Objectifs personnels. | capacité d’'improvisation, crescendo dans la cajerd’énervement

Objectifs linguistiques :

Lexique : Grammaire :

- quelques formules exclamatives exprimant - lirréel du passé si + plus-que-
I'indignation parfait
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- registres de langue - le conditionnel passé

Durée: 5 minutes

Temps de préparation: | de 10 & 15 minutes

Participation : en pairs
Lieu : en classe (espace scénique)
Avant le jeu : Chaque pair invente une situation ou une persagpreche quelque

chose a l'autre.

Déroulement : Les éleves jouent la scéne inventée.

Le contexte :
Récemment les étudiantes ont travaillé le condigbrpasseé et I'irréel du passeé (si + plus-
gue-parfait), alors ce jeu de roles a servi asdiilices constructions grammaticaux dedans un

contexte authentique, c'est-a-dire dans une coatensréelle.

Transcription :

a) La mere reproche a safille :

A : Pourquoi tu es en retard ? Tu peux me téléphone

E : Comment ?

A : aurais d0 téléphoner

E : Aha, encore une fois

A : Pourquoi tu es en retard ? Tu auraigéléphoner... j'avais peur, qu’est-ce qui c'est pads

B : Maman ! Mon amie chérie a... tombé quand nous. onbus avons retourné ch...chez elle... euh... jétais
avec elle parce que ses parents sont en Espagméeximise, pardon.

A : Mais (sadopetmoramneSdrugo ?) euh... Et commsntedte fille ? Et pourquoi tu ne téléphoné ?
B : (pause) Parce que j'ai oublié...euh... c’est pagsvite et...euh... j'ai oublié pardon !

A :euh... (une pause longue) et comment est ddaef

B : Elle est bien.

A : (pause) La prochaine fois... La derniére fois tjuétais en retard tu m'as téléphoné et dis moi
E : La derniere fois — qu’est-ce que ¢a veut dire ?

A : La prochaine fois que tu vas en retard...

(E démontre désaccord) : la prochaine fois... kojenrenamtreba ?

A :Kadéesbiti ?

E :Alors...

A : Quand tu vas étre en retard ?

E : Ne znamo kade to biti.

A : La prochaine fois que tu... seras en retard..e () tu m’'as téléphoné...

E : KakoéeSre&i « nazvateS me » ?

A : tu téléphoner moi...

E : Cest linfinitif

A : tu me téléphoneras

b) Lise se dispute avec son petit-ami

A : Putain !
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B : Qu’est-ce qui c’est passé ? Pourquoi tu n'esguaveé a I'heure ?
A : J'ai raté des buses
B : J'attends depuis 30 minutes.
A : mais... je ne peux pas etre- me lever t6t et
B : Quoi ? Stupides excuses... oui !Tu auriezpautir plus tét! Qu'est-ce que tu as fait ? Tuj@sé de la
guitare tout la nuit, hein ?
A: Lise, ta gueule ! T'es stupide, tu dis ces @sala parce que tu es furieuse !!! Si je n'avaigjta guitare, tu
ne serais pas tombée amoureuse de moi.
: Stupides choses, je suis tombée amoureuse seulement parce que tu es beau !

: Et la seule bonne chose... regarde toi! Iialberdre ce pauvre amour !

B
A
B : Si tu t'étais rasé, j'aurais été pas encoréus pncore amoureuse de toi.
A
B : Quoi !? Je pars !

Remarques :

Dans cette classe il n’y a que quatre filles, al@nseignante les a divisées en deux
pairs. Les performances étaient complétement difités. Les filles du premier pair n’avaient
pas trop d’envie de faire le jeu, tandis que ldseaudeux filles étaient enthousiastes de jouer
comme d’habitude. L'objectif linguistique du jewaitutiliser le conditionnel passé et l'irréel
du passé (si + plus-que-parfait) dans le conterterdproches. C'était le seul jeu de réles
pendant lequel I'enseignante intervenait presque ® temps, parce que les apprenantes
n’'avaient pas d’idées (ou d’envie) de continuecdaversation apres le premier reproche et la
réplique, en s’aidant avec les notes prises. Aussi,étudiante ne savait pas utiliser les temps
verbaux. Par exemple, au début elle a utilisé ksgmt au lieu du conditionnel passé :
« Pourguoi tu es en retard ? Tu peux me télépharetrau lieu de dire « la prochaine fois que
tu seras en retard.», elle a utilisé les temps passés:« La derrigseque tu étaien retard tu
m’as téléphoné et dis-moi », alors I'enseignantaldemandé « La derniere fois — qu’est-ce
que ca veut dire ? ». Ensuite, 'apprenante a rpon« La prochaine fois que tu vas
retard », donc I'enseignante I'a guidée jusqu’finaPuisque le pair ne pouvait pas continuer
la conversation, I'enseignante a estimé qu’il fallpider I'apprenante parce qu’évidemment
elle a eu des difficultés en utilisant les tempdbaax, donc I'enseignante a saisi I'occasion de
l'aider.

La conversation entre les autres deux filles @aihplétement différente, et il était
evident que les filles n'avaient pas du tout deklacages » en parlant. Sa dispute s’est
déroulée trés vite, avec le tempo adéquat d’'uneédmm Tandis que le premier pair
performait le jeu comme si on lisait un dialoguététes filles de I'autre pair utilisaient tous
les « outils » possibles : aussi bien le corps ¢lestes) que la voix (les réactions para
verbales). Elles exprimaient la colére trés libretred en méme temps elles étaient a I'aise en

parlant. Puisqu’elles parlaient trés vite et jonhieomme si c'était une piece de théatre,
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'enseignante ne devait pas intervenir pendantele jLa conversation était créative et
convaincante, les apprenantes parlaient courametentilisaient la langue courante et le
jargon («ta gueule! »). Elles ont réussi exprimerrectement l'irréel du passé (« Si je
n'avais joué la guitare, tu ne serais pas tombéeusgnse de moi. »; Si tu t'étais raser,
jaurais été pas encore — plus encore amoureusei tle), et la faute « tu auriez pu » s’est
passé probablement & cause de la vitesse de paadgectif du jeu (reprocher et exprimer
son mécontentement) était complétement atteint ldacess de deuxieme pair.

Les résultats :

Rapprochement a - la conversation du premier pair était artificiedtearrétée plusieurs fois

l'authenticité guand les filles n’étaient pas sdres quoi dire enaau quel temps
verbal utiliser ; les étudiantes parlaient commellss lisaient un
dialogue écrit, presque sans émotions

- la conversation de l'autre pair était un vrai jeur@les qui rassemblait
une piéce de thééatre : les filles étaient vraincsenvaincantes en jouant
la colére et pour cela la conversation était spagat authentique

- le deuxieme pair utilisait également liboremenjalgon et les
constructions grammaticaux correctes; elles uidigatous les « outils »
possibles : aussi bien le corps (les gestes) quaixgles réactions parg

i

verbales).
Implication - le premier pair n'avait pas trop d’envie de fa@gdu, et elles ne
personnelle et pouvaient pas gérer la conversation sans l'int¢imerme I'enseignante
I'autonomie - les autres deux filles étaient enthousiastes d& joamme d’habitude,
elles se sont beaucoup amusées et montré uneautaigomie en
parlant
Hardiesse - chez le premier pair on a pu noter que la hardiétsefaible : aprés

avoir dit le premier reproche et la réplique endsiat avec les notes
prises, la conversation s’est arrétée plusieussdaause de l'insécurité
sur ce qu'il fallait dire et quel temps verbal isglr

- chez le deuxieme pair il était évident que legdilh’avaient pas du tout
des « blocages » en parlant et en exprimant lgégrsnts: la dispute
s'est déroulée tres vite, avec le tempo adéquakediomédie, et méme
si on a fait quelques erreurs en parlant, celpasgéné du tout la
conversation

Créativité - le premier pair n'avait pas envie d’étre créatins le « scénario » il
y'avaient la mére qui reprochait a sa fille de ae pvoir téléphoné, les
répliques étaient prévisibles, mais on ne pouastfmir la conversation
sans l'intervention de I'enseignante parce qudlarie savait pas
utiliser les temps verbales

- le deuxieme pair a vraiment investi tout son patéttéatif : les petits-
amis se sont faché parce que I'un avait été erdredbors ils
reprochaient I'un & I'autre en disant des chosékedret infantiles (p.
ex. « Si tu t'étais raser, je n'aurais été plusoea@moureuse de toi»,
« Si je n'avais joué la guitare, tu ne serais patbee amoureuse de
MmMoi»)

- la performance du deuxieme pair rassemblait a am&die, et les filles
étaient treés spontanées et convaincantes en jlzueolere
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Conclusion :

Le contraste entre les deux pairs était evidemtsdis que les filles du premier pair
n'avaient pas d’envie de faire le jeu, les auttageat enthousiastes de jouer comme toujours.
En conséquence, la premiére conversation étdiiceatlie et arrétée plusieurs fois, parce que
les filles n’étaient pas sdres quoi dire encore,qaal temps verbal utiliser. Par contre, la
conversation de l'autre pair était un vrai jeu dies qui rassemblait a une piéce de théatre —
les filles étaient trés convaincantes en jouantdkre et pour cela la conversation était
vraisemblable et spontanée - on utilisait le jargetinles constructions grammaticaux
egalement librement. Le premier pair était « motivgar le devoir d’accomplir la tache, et le
deuxieme par son propre goUt pour le jeu de r@esce fait, le golt pour le jeu a influé
positivement tous les quatre catégories mentionmaais la compétence linguistique a aussi
eu un role important. Méme si on a fait quelquesues en parlant, cela n’a pas géné du tout
la conversation. Cependant, la compétence litiques insuffisante chez I'autre pair a influé
négativement la performance. Il est possible qusodela raison principale pour laquelle les
filles n'aiment pas faire les jeux de réles, maissa il est possible qu’ils n’aiment pas ce type

d’activité en général.

4. La discussion des résultats

Aprés avoir analysé les performances des éléeves des cing jeux de roles
différentes, on peut en tirer quelgues conclusaameernant les objectifs.

Avant tout, il faut dire qu'on a observé les jalroles dans les classes ou le nombre
des éléves est idéal pour I'apprentissage de ldhs d¢e plus grand groupe observé il y avait
12 éleves, et dans le plus petit il 'y en ava# uDans ces conditions on a toujours assez de
temps pour faire les jeux de roles.

D’abord, on a noté que l'issue du jeu de réleseddpdu type du jeu. Il est normal que
pas tous les types des jeux conviendront a tousléa®s, mais un type de jeu s’est montré
effectif pour tous les éleves dans la méme classendeau Al (deuxiéme année
d'apprentissage de FLE). Il s’agit du jeu « Alibigui a pour I'objectif de pratiquer le passé
composé. La réussite du jeu est définitivement dwe divertissement qu’il suscite.
L’enseignante dit qu’en général cette classe c@opin, méme s’il y a quelques éléves qui
ne sont pas tellement intéressés. « Alibi » esfeunamusant parce que «les suspects »

doivent « coordonner » leur alibi, pendant ques«demmissaires » doivent découvrir la
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Verité, ce qui représente une situation déséqgadibqui devrait exister dans le jeu de réle
pour qu’il soit interactif, et pas prévisible etrdé, et pour que les participants soient
personnellement impliqués, de quoi on a écrit dangartie théorique (Suso Lépez, 1998,
Caré, 1983). Ainsi le méme « scénario » du jelea ane situation divertissante et motivante
pour les apprenants des le début et cela étdi@idans leur performance. On peut dire qu’ici
le jeu a représenté un « paravent » pour pratigyessissé composé. Par conséquent, les éléeves
étaient naturellement incités a parler, et en méamgs, I'objectif a été atteint puisqu’ils ont
utilisé le passé composé correctement, avec tred’pereurs.

Contrairement, le jeu de réles «Evoquer des suts/e n'a pas eu aucun
déséquilibre, étant donné qu’il s’agit du rencordiess amis qui ne se sont pas vus trés
longtemps. Cela peut étre la raison pour laguedi€léves n’étaient pas assez impliqués dans
la situation. Tandis que dans « Alibi » la situatilynamique du jeu a incité a parler, ici la
situation semblait un peu artificielle et « forcé les dialogues étaient préparés d’avance, et
encore trés courtes et sans émotions. On peut sepgoe cela résulte du niveau bas (A2) des
éléves, a cause de quoi ils ne peuvent pas enogeoviser tout librement ce type de
conversation, mais il est aussi possible qu’il ls@emblait que cette conversation était
« forcé », et pas naturelle dans la classe de drsndevant les autres. Ce qui me semble
encore plus probable, c’est que les éleves secemeentrés sur les temps verbaux, et pas sur
l'interprétation. Cela me semble la différence @ilecentre les deux jeux : tandis que dans
« Alibi » on ne pouvait pas prévoir les questionkes réponses des autres, et la dynamique de
la situation déséquilibrée incitait a s'impliquarprendre parole, et a répondre naturellement
en passé composé ; dans « Evoquer des souvehingaivait pas telle situation, et il fallait
se concentrer sur l'utilisation correcte des tengrdaux. Toutefois, on peut étre content avec
le résultat des éleves qui ont réussi atteindrgidctif, qui était d’utiliser les temps verbaux
correctement.

Dans les jeux mentionnés il n'était pas possitéxaluer la performance des éléeves
selon leur personnalité, leur créativité et la nadton pour apprendre le francais, puisqu’il
s’agit des niveaux basiques (Al et A2), ou on mapliquer la faible hardiesse et autonomie
par la compétence linguistique insuffisante poupriowiser en langue étrangere. Par contre,
chez les niveaux plus hauts, les différences desrapprenants sont plus visibles. Ainsi, dans
la classe 3AF3 il y a quatre filles qui ont le raueB1 (neuviéme année d’apprentissage) et
trois cours de FLE par semaine, c’est-a-dire gegelbnt choisi le frangais comme une
« premiére langue étrangére ». Quand on a fagtiel¢ roles (« Reproches ») on a travaillé en
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pairs, et la différence entre les deux pairs éddente. Un pair n'avait pas d’envie de faire le
jeu, tandis que l'autre était enthousiaste de jaumnme toujours, ce que l'enseignante a
confirmé. La conversation du premier pair étaitfiai¢lle et arrétée plusieurs fois, quand les
filles n'étaient pas sdres quoi dire encore, oul demps verbal utiliser. Au contraire, la
conversation de l'autre pair était un vrai jeu dies qui rassemblait a une pieéce de théatre —
les filles étaient trés convaincantes en jouantdkre et pour cela la conversation était
vraisemblable et spontanée, en utilisant librentemtonstructions grammaticaux. A cause de
la motivation et la créativité de ce pair, qui étditrés visibles dans leur autonomie, dans la
communication globale, dans le divertissement dtdediesse, on s’est rapproché le plus
possible a l'authenticité d’'une communication réelCependant, on peut supposer que le
premier pair n'a pas été assez motivé et crédtfsdes résultats étaient completement
différents, mais ici c’était la compétence lingigae insuffisante chez une fille, qui a
empéché I'improvisation libre. Il est clair qu’'oe peut pas affirmer que la créativité dépend
de la compétence linguistigue, mais quand on pddel’apprentissage d'une LE, la
compétence linguistique facilite sans doute I'ioypsation, bien qu’une haute compétence
linguistique n’aboutisse pas toujours a une bomm@avisation. La performance dépend aussi
de la personnalité des apprenants, et dans cetpbxem a pu noter que les filles « créatives »
sont extroverties, pendant qu’on ne peut pas étrgue les deux autres filles sont introverties
et pas créatives, étant donné qu'on peut explidear résultat par une compétence
linguistique manquée (pour cet objectif de reprodafeelqu’'un en utilisant le conditionnel
passeé et l'irréel du passé), ou par le fait quéetint pas eu envie de faire ce type d’activité a
ce moment-la. L'enseignante a dit que seulementfilleen’est pas intéressée a ce type
d’'activité, et ce n'était pas la fille qui ne savaas utiliser les temps verbaux, mais sa
partenaire. Il semblait que les deux n'avaientgrase de faire le jeu, alors, on peut conclure
gue cela, en combinaison avec une compétence dimgue insuffisante était la cause de
complication chez ce pair.

Dans les deux exemples suivants on va voir queetsonnalité introvertie peut aussi
étre assertive dans les jeux de roles et que eedgetivité fournit les conditions pour une
conversation authentique dans la LE. Les deux ggux0les ont été faits dans la classe 4F
(niveau B1/B2 ; douziéme année d’apprentissagelds,Fou il y a trois filles. Pendant le
premier jeu il n’y en avait que deux, et ce sostfies introverties qui ont un haut niveau de
francais et qui se débrouillent trés bien dangdes de réles. La troisieme apprenante était
présente pendant le deuxiéme jeu, et selon I'enaptg, elle n'aime pas faire ce type
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d’activité, malgré qu’elle ait une connaissanceqgaée de francais. Le premier jeu était en
exemple excellent de limplication personnelle dadiastivité. L'enseignante a approprié
I'objectif (interagir & propos d’opinions: contregliet exprimer son désaccord, défendre son
point de vue) aux besoins réelles des apprenamsim@ les deux voudraient étudier en
étranger, I'enseignante leur a dit de créer dewtodues ou l'une par lautre devaient
défendre leur désir devant quelgu’un qui n'est @agent avec cette décision, alors il y avait
une situation déseéquilibrée qui a contribué ausaughenticité et a I'implication personnelle.
Dans les deux dialogues les apprenantes ont moné&r@xcellente interaction orale, qui était
une vraie improvisation créative ou on régissaitragiliquait tres vite. Les deux eétaient
vraiment convaincantes et utilisaient la languendhiveau trés élevée. En bref, ici la
combinaison d’'un haut niveau de langue et de licaplon personnelle était décisive pour le
bon résultat du jeu.

A la différence de ce jeu, l'autre était beaucqps compliqué, et pas vraiment
impliquant. Il fallait donner des arguments pourcehtre une pétition pour le changement
esthétique de la ville. Les apprenantes n’étaiast @ I'aise en parlant et relachées comme
dans le dernier jeu, et aussi on pouvait noteiffardnce entre les trois : la fille qui jouait le
réle de I'organisatrice de la pétition s’est effa@de plus et était la plus convaincante, tandis
que la fille qui devait I'opposer parlait moins etonotonement, et celle qui devait la
supporter ne parlait presque pas (c’était la §jlie n’était jamais intéressée aux jeux de roles),
alors on n’a pas atteint I'authenticité de la ditwaetla communication n’était pas fluide, méme
s'il existait une situation déséquilibréEvidemment, cette fois le théme du jeu ne les & pa
impliquées personnellement comme la premiéere fois’éait plus difficile pour elles de
s’exprimer. Néanmoins, les deux filles se sontreffes a réaliser la tdche le mieux possible et
c’était un bon exercice d'argumenter leur pointvde et convaincre en essayant de se

débrouiller par les stratégies différentes, darsZane proximale de développement ».

5. Conclusion de l'analyse

Tout bien considéré, on peut voir maintenant ael guoint on peut confirmer les
hypothéses faites. A propos de I'hypothése quetapétence linguistique plus haute facilite
la performance du jeu de réles, méme si c’estdaas la plupart des cas, cela ne fonctionne
pas dans le cas des deux étudiantes qui généralaminent pas ce type d’activité, méme si
elles ont une compétence linguistique adéquate.
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L’hypothése que les apprenants extrovertis seodélaront mieux dans les jeux de
réles » s’'est vue confirmée dans le cas des depreagntes qui sont toujours enthousiastes
de faire les jeux de rbles, mais les deux appresamitroverties (4F) prouvent qu’elles
peuvent jouer les réles également librement didene les implique personnellement.

A propos de la créativité comme la caractéristifu®rable aux jeux de roles, cela
était évident dans le cas des apprenantes quitegjuiturs enthousiastes de faire ce type
d’activités et selon I'enseignante, elles ont taugoles idées créatives. Toutefois, il est
difficile d’évaluer la créativité chez les appretsaqui ne la montrent pas visiblement, ce qui
ne signifie pas qu’ils ne la montreraient pas damsautre contexte. Ce qu’on peut supposer
apres avoir observé ces jeux, c'est qu’ils fouemssles conditions pour développer la
créativité, étant donné que les éléves doivenébeadiller dans une situation authentique de
la langue étrangere.

En ce qui concerne limplication personnelle, e@&it la plus visible quand
I'enseignante a approprié l'objectif aux besoin®lles des apprenants (« Etudier en
étranger »), quand le jeu était tellement intémgsgae tous les apprenants ont bien réagi
(« Alibi »), et dans le cas des deux apprenantessgut tres créatives, et généralement
enthousiastes de faire les jeux de roles (« Repgh On a pu noter que la situation
déséquilibrée facilite l'implication personnelle & performance spontanée, mais pas
toujours. Dans deux cas la performance était déantnlgré la situation déséquilibrée:
guand la tache était difficile pour les apprengatgumenter pour et contre la pétition), et
guand les apprenants n'ont pas eu envie de s’effatans l'interprétation, ce qui était en
relation avec une compétence linguistique insuffisgoour 'objectif du jeu (reprocher en
utilisant le conditionnel passé). Tous les jeuxrdles avaient une situation déséquilibrée,
excepté « Evoquer des souvenirs », et on supp@se’ajt été une raison pour la performance
« artificielle » dans ce jeu, méme si les apprenamit réussi atteindre I'objectif (utiliser
correctement les temps du récit), et l'autre eqpidn est qu’ils se sont concentrés plus sur la
grammaire, et pas sur l'interprétation.

Quant au « rapprochement a I'authenticité », dapdupart des jeux on s’est vraiment
« rapproché » a une communication authentiquecgitapée en francais, ce qui démontre que
ce type d’activité peut vraiment mettre I'éleve slame situation qui incite a parler. Toutefois,
dans le cas des deux apprenantes qui parlaienperegt dans le jeu qui n'avait pas aucune
situation déséquilibrée (« Evoquer des souvenijrom)n’'a pas atteint 'authenticité dans
'expression.
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En ce qui concerne la hardiesse, elle était Iéec aine plus grande implication
personnelle et avec la compétence linguistiquertRot) la hardiesse était faible chez deux
apprenantes qui ont une compétence linguistiquguadé, mais elles n’aiment pas faire les
jeux de réles.

Enfin, a propos de I'hypothése générale, («Ledeudbles dans la classe de FLE crée
une atmosphére favorable pour améliorer le rapmmemt a Il'authenticité dans la
communication, I'implication personnelle et l'automie des apprenants, leur hardiesse, et
leur créativité dans la performance»), on peut koaque ce type d’activité a définitivement
un grand potentiel de fournir les conditions poas quatre «bénéfices», surtout chez les
apprenants qui aiment faire les jeux de réles étogti une motivation pour apprendre a
communiquer en LE. Le doute subsiste quant a sasainment inclure les éléves qui
simplement ne sont pas intéressés a participels méme ces éleves peuvent s’en profiter
s’ils seulement écoutent les autres, ou s’ils liéaeat dire quelques mots. Pourtant, c’est aux
professeurs d’approprier ces activités aux besstimstéréts réelles des apprenants, et on a vu
dans cette recherche que si on réussit le fairgguede roles peut étre une activité tres
bénéfique pour une communication authentiqgue darontexte «artificiel» de la classe.

Pourtant, il faut tenir compte qu’'on a observéjés< de réles dans les classes ou le
nombre des éléves est idéal pour I'apprentissageEdele 3 a 12. Il est sr que dans une
classe nombreuse on ne peut pas faire les jeudlde de la méme facon, mais cela reste

encore un défi pour les enseignants.
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Conclusion

Tout bien considéré, il est clair que linteraatien LE est incontournable dans un
apprentissage d’'une LE qui a pour objectif une compation authentique, ou on prend en
compte la totalité de la situation de parole epgiantissage dans la classe. Souvent dans la
classe de langue l'attention se centre sur lectarstiques de la langue méme, tandis qu’on
néglige la réalisation de buts d’'une communicatiéelle entre les personnes réelles. Par
contre, dans la communication quotidienne les m®y@mguistiques sont au service de
l'interaction authentique qui inclut toujours I'ajléation de I'intention de communiquer a la
situation et 'adéquation des moyens linguistiqgaegloyés a l'intention de communiquer,
selon I'observation de Bange (1996). De ce pointuks on a vu que le jeu de roles est une
activité a haut degré d’interaction sociale, ce egti un facteur remarquablement positif de
'acquisition. Puisque linteraction authentiquet esaractérisée par Iimprévisibilité,
'apprentissage devient possible, parce que legesgle€onstruisent et créent leurs idées en
interagissant. Justement les jeux de réles rengesdible que les éléves utilisent la langue
d’'une maniere créative et imprévue. Selon I'obggimade Kramsch (1984) ils montrent a
I'éleve qu'il y a une multitude de discours en laagtrangére, et pas seulement le discours
didactique.

En ce qui concerne la recherche faite en lycéssicjae, on peut conclure que les jeux
de réles ont définitivement un grand potentiel derfir les conditions pour les quatre
«bénéfices» (rapprochement a I'authenticité daapfentissage, une plus grande implication
personnelle et l'autonomie dans [|'apprentissagerdibsse et confiance en soi et
développement de la créativité), surtout chez jgsemants qui aiment faire les jeux de roles
et qui ont une motivation pour apprendre a comnuatien LE. Le doute subsiste quant a
savoir comment inclure les éleves qui simplemensar@ pas intéressés a participer, mais
méme ces éléves peuvent s’en profiter s'ils seurtmdeoutent les autres, ou s'ils réussissent
dire quelques mots. Pourtant, c’est aux profess@afgproprier ces activités aux besoins et
intéréts réelles des apprenants, et on a vu datesreeherche que si on réussit le faire, le jeu
de rbles peut étre une activité tres bénéfique po@r communication authentiqgue dans un

contexte «atrtificiel» de la classe.
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