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Introduction 

M’inscrivant depuis quatre ans dans une démarche de reconversion professionnelle 

orientée vers l’enseignement de la langue française auprès de locuteurs non-francophones, 

ce travail représente pour moi l’aboutissement d’un cycle de formation universitaire durant 

lequel j’ai eu l’opportunité de pouvoir réaliser mes premières expériences en tant 

qu’enseignant. Lors de ces expériences, j’ai majoritairement rencontré un public adulte en 

situation de migration pour qui l’apprentissage du français constituait un enjeu important 

dans leur intégration dans la société. J’ai développé avec le temps un intérêt pour le rôle que 

je pouvais jouer vis-à-vis de ce public en l’accompagnant à développer ses compétences en 

français. C’est pourquoi j’ai souhaité effectuer mon stage et ma recherche auprès de ce public 

afin de pouvoir améliorer ma pratique pédagogique. Ainsi, j’ai été accueilli par le 

Groupements d’Établissements (désormais Greta) de Grenoble. 

Organismes publics de la formation continue, dépendant du Ministère de l’Éducation 

Nationale, les Greta dispensent, entre autres, des formations intensives de Français Langue 

Étrangère (désormais FLE) auprès d’adultes migrants installés, plus ou moins récemment, 

en France. Le public accueilli a pour caractéristique d’être très hétérogène du point de vue 

des profils, des origines et des parcours. En tant que formateurs, nous devons tenir compte 

de ces hétérogénéités au sein des groupes constitués, et notamment des différences de 

niveaux de compétences qui se révèlent complexes à gérer dans le cadre de formations 

collectives. C’est pourquoi l’une des missions de mon stage a été de réfléchir à cette question 

afin d’aboutir à la création de ressources pédagogiques prenant en compte les spécificités de 

notre contexte. 

Nos questionnements se sont tournés vers les démarches à adopter pour répondre à 

des besoins et des objectifs d’apprentissage individuels assez éloignés au sein d’un même 

groupe, sans que ce dernier soit divisé. Nous plaçant dans une perspective actionnelle, nous 

considèrons le groupe comme primordial dans l’apprentissage d’une langue étrangère et 

l’apprenant comme un acteur social dans ce groupe. Nos lectures nous ont amené à mettre 

en lien ce positionnement avec la nécessité de différencier notre enseignement et les 

apprentissages. Ainsi, nous nous sommes appuyés sur les principes de la pédagogie 

différenciée et de la pédagogie de projet car elles constituent des démarches centrées sur 

l’apprenant en l’inscrivant dans une dynamique d’action commune. Lors de notre stage, cette 

action a consisté à concevoir collectivement un jeu à visée pédagogique utilisable par tout 

autre formateur FLE intervenant au Greta de Grenoble. Ce choix a notamment été motivé 
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par l’utilisation antérieure de jeux dans mon enseignement et par le constat des intérêts d’une 

telle pratique dans les apprentissages. 

Dans ce mémoire, nous nous interrogeons sur la manière dont un projet de classe 

permet de mettre en œuvre une différenciation pédagogique tout en favorisant la construction 

du groupe-classe. Nous formons l’hypothèse qu’un tel projet, grâce aux différentes sous-

tâches à réaliser, peut permettre de différencier les apprentissages et de varier les modalités 

de travail afin de faire interagir les apprenants dans des situations de coopération et de 

collaboration. Plus spécifiquement, il nous semble que la conception collective d’un jeu offre 

la possibilité de donner un « rôle » à chacun – et, ainsi, solliciter un travail individuel 

décentré de l’enseignant et évalué par les pairs –, de mobiliser les savoirs et savoir-faire en 

situation de production dans les activités de groupe, et de faire émerger le tutorat entre 

apprenants. Pour répondre à ces hypothèses, nous avons souhaité analyser les fiches 

pédagogiques de notre scénario pédagogique afin d’évaluer la place de la différenciation au 

sein du projet. Nous nous sommes également intéressés à la question de la cohésion du 

groupe à travers nos observations des interactions durant le projet et les retours des 

apprenants sur ce dernier. 

La première partie de ce mémoire exposera notre contexte et nos questionnements 

sur notre terrain. Ils ont abouti à une problématique de recherche et à la mise en place d’un 

projet. Dans la seconde partie, nous définirons le cadre théorique qui a guidé notre travail. 

Nous développerons d’abord ce que recouvre la notion d’hétérogénéité. Nous présenterons 

ensuite les principes de la pédagogie différenciée en tant que démarche permettant de 

prendre en compte l’hétérogénéité. Nous finirons cette partie par la présentation des concepts 

et des principes de la pédagogie de projet comme approche permettant la mise en œuvre 

d’une différenciation. Enfin, nous terminerons ce mémoire avec une troisième partie 

construite en deux temps : un premier temps consacré à l’élaboration du projet et à sa 

réalisation, puis un second temps consacré à l’analyse du projet et aux conclusions que nous 

en tirons en réponse à notre problématique. 

 



 

8 

Partie 1 

- 

Contexte, problématique et méthodologie 
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Chapitre 1. Le contexte 

Institutionnellement, le français est depuis la Révolution Française la langue partagée 

officiellement par l’ensemble de la population. Cette dernière bénéficie d’une instruction au 

français dans une volonté politique d’unité républicaine. Aujourd’hui encore, 

l’apprentissage et la maîtrise de la langue jouent un rôle important dans l’intégration et la 

participation à la vie économique et sociale française. 

Dans ce premier chapitre, nous commencerons par poser le cadre institutionnel dans 

lequel s’inscrit le public concerné par notre recherche, à savoir des adultes migrants. Dans 

un second temps, nous présenterons l’organisme de formation qui nous a accueilli. Enfin, 

nous terminerons par la présentation du terrain de cette recherche. 

1.1 Milieu homoglotte : une politique d’intégration 

« On entend par apprentissage en milieu […] hétéroglotte le cas où la langue étrangère 

est apprise dans le milieu linguistique d’une ou d’autre(s) langue(s) […], et par milieu 

homoglotte celui qui coïncide avec la langue apprise (par exemple l’apprentissage du 

français en pays francophone […]). » (Cuq, 2003, p. 121-122) 

Il s’agit ici de considérer la politique d’intégration comme « l’ensemble des 

dispositions prises pour définir et appliquer une volonté politique » (Schnapper, 2009, p. 21). 

En France, un « parcours personnalisé d’intégration républicaine » a été instauré par la loi 

du 7 mars 2016 relative aux droits des étrangers en France (article 1), dont les deux 

orientations fortes sont la formation linguistique et l’insertion professionnelle. Afin de 

comprendre le contexte de cette recherche, il est important d’identifier le parcours dans 

lequel est placé un adulte migrant qui souhaite intégrer une société d’accueil, ainsi que les 

modalités d’organisation de ce parcours. 

1.1.1 Le Contrat d’Intégration Républicaine : se former pour s’intégrer 

Parmi les dispositifs politiques ayant pour but de « favoriser l’intégration rapide dans 

la société française » (Ministère de l’Intérieur, 2016, p. 3) des personnes étrangères 

migrantes, nous trouvons le Contrat d’Intégration Républicaine (désormais CIR). Ce contrat 

est régi par la loi du 7 mars 2016 relative aux droits des étrangers en France. Elle stipule que 
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« l'étranger […] conclut avec l'État un contrat d'intégration républicaine par lequel il 

s'engage à suivre » des formations civiques et linguistiques1. 

Le CIR2 est géré par un opérateur public : l’Office Français de l’Immigration et de 

l’Intégration (désormais OFII). Il est à destination de toute personne nouvellement admise 

sur le territoire, dont l’arrivée ne remonte pas au-delà de 5 ans, et désirant s’y installer 

durablement, hors ressortissants de l’Espace Économique Européen et de la confédération 

helvétique. Les signataires sont engagés pour une durée d’un an durant laquelle ils doivent 

suivre une formation civique et une formation linguistique prises en charge financièrement 

par l’État. Si la formation civique est obligatoire, la formation linguistique, elle, dépend du 

niveau de compétences linguistiques en français du signataire. Le Cadre Européen Commun 

de Références pour les Langues (désormais CECRL) détermine six niveaux allant de A1 à 

B2 (cf. annexe 1). Si le niveau débutant A1 n’est pas atteint lors de l’entretien d’accueil de 

l’OFII, le signataire se voit prescrire un parcours de formation variant entre 50h et 600h. 

Une fois le niveau A1 atteint, une attestation est délivrée3. Au-delà du contrat, ou si le niveau 

A1 est atteint lors du test de positionnement, le signataire peut suivre une formation 

linguistique pour atteindre les niveaux supérieurs. D’une part, ceci peut lui permettre 

d’obtenir une carte de résident (niveau A2) ou la carte nationale d’identité (niveau B1). 

D’autres parts, cela peut également lui faciliter l’accès à l’emploi et à la formation 

professionnelle (Ministère de l’Intérieur, 2016). C’est ici que se place le public avec lequel 

nous avons travaillé et que nous présenterons plus en détail dans la section 1.3.2. En effet, 

les apprenants de notre groupe ont été orienté au Greta de Grenoble par leur conseiller à 

l’emploi afin d’obtenir une certification. 

Compte tenu du lien entre la formation professionnelle et le dispositif dans lequel se 

trouve notre public par cette recherche, il est opportun de présenter quelques grandes lignes 

du cadre de cet accompagnement. Selon l’État, « l’accès à l’emploi constitue un levier 

essentiel d’intégration des étrangers primo-arrivants » (Ministère de l’Intérieur, 2019). À cet 

égard, un nouvel accord-cadre national entre l’État, l’OFII et les acteurs du Service Publique 

de l’Emploi en faveur de l’insertion professionnelle des étrangers primo-arrivants a été signé 

pour une durée de 4 ans (2020-2024). L’objectif consiste à « faciliter l’accès des étrangers 

 

 
1 Article L311-9 du Code de l’entrée et du séjour des étrangers et du droit d’asile modifié par la loi n°2016-

274 du 7 mars 2016 - article 1. 
2 Cf. sitographie : Ministère de l’Intérieur (2016). 
3 Attestation non certifiante. 
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primo-arrivants au monde économique, au titre d’un emploi ou d’une formation 

professionnelle » (Accord-cadre, 2020, p.2). Le public bénéficiaire de cet accord est 

constitué des personnes signataires du CIR, inscrites ou non auprès de Pôle Emploi, à l’instar 

de notre groupe. Un accompagnement personnalisé auprès d’un des organismes du service 

public de l’emploi, comme Pôle Emploi et les missions locales notamment, permet d’être 

« orienté vers une formation linguistique complémentaire, à l’issue de la formation 

linguistique obligatoire prescrite par l’OFII, pour atteindre le niveau requis dans les emplois 

visés » (Accord-cadre, 2020, p.6) ou dans une formation professionnelle. Notons que la loi 

du 4 mai 2004 relative à la formation professionnelle tout au long de la vie et au dialogue 

social4 a permis d’introduire les formations linguistiques dans le domaine de la formation 

professionnelle ; affirmant ainsi le lien entre langue et intégration professionnelle (Le Ferrec, 

2009). L’article L.900-6 du code du travail modifié par cette même loi fait état des 

institutions, des établissements, et des organisations qui participent à la mise en œuvre de 

l’apprentissage du français. Dans cette liste, figurent les établissements d’enseignement 

publics dont dépend l’organisme qui m’a accueilli et qui sera présenté dans la section 1.2 du 

présent chapitre. 

1.1.2 Vers une action de formation conventionnée 

Afin d’assurer le pilotage de sa politique d’intégration sur le terrain auprès des 

prestataires de formation, l’État a mis en place un dispositif d’appels d’offres relayé par 

l’OFII, en tant qu’opérateur public, ou par les conseils régionaux, au titre de leur 

« compétence générale pour la formation des demandeurs d’emploi – jeunes et adultes – sur 

leur territoire5 » (Extramiana, 2009, p. 116). Nous concentrerons notre présentation sur le 

dispositif régional dans la mesure où c’est au sein de celui-ci que notre formation au FLE se 

situe. 

En 2018, le Ministère du travail, de l’emploi et de l’insertion a mis en œuvre, pour 

une durée de 4 ans, un Plan d’Investissement dans les Compétences (désormais PIC). Parmi 

les axes d’orientation de ce plan, deux axes mentionnent le FLE au titre des « actions de pré-

qualification » (Pacte régional d’Investissement dans les Compétences, 2019, p. 44) et de 

« l’offre de formation aux ‘Essentiels’ » (op. cit., p. 56). La qualification en langue française 

est donc considérée comme une première étape vers une qualification professionnelle 

 

 
4 Article 5. II 
5 Loi du 13 août 2004 relative aux libertés et aux responsabilités locales 
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permettant un accès à l’emploi. De plus, le PIC fixe les orientations que doivent suivre les 

financeurs publics pour leurs achats de formations auprès des organismes sur le terrain. 

Parmi ces orientations, nous trouvons un intérêt porté à des pédagogies plus inductives, un 

soutien à la mise en œuvre de pédagogie adaptée aux publics fragilisés – dont « les 

migrants » (op. cit., p. 6) font partie –, une attention à la qualité de service, une exigence de 

bilans d’action, ainsi qu’une valorisation de la satisfaction des stagiaires. Ces orientations 

sont autant de critères de sélection du prestataire de formation que d’éléments constitutifs de 

cahiers des charges à respecter. 

Le commanditaire des actions de formation que j’ai assurées au sein du Greta et qui 

font l’objet de cette étude est Pôle Emploi Auvergne-Rhône-Alpes. Mandaté par le ministère 

du travail pour mettre en œuvre le PIC au niveau régional (Pacte régional d’Investissement 

dans les Compétences, 2019), l’opérateur public a notamment mis en place des Actions de 

Formation Conventionnée (désormais AFC) orientées vers le FLE6. Ces dernières 

s’inscrivent dans le premier axe du PIC concernant les formations certifiantes. En effet, outre 

l’amélioration des compétences linguistiques, les AFC FLE ont pour objectif la préparation 

et la passation des différents diplômes de langue française. Nous aurons l’occasion de 

détailler les caractéristiques desdites formations dans la section 1.2.3. Ces formations 

donnent lieu à des bilans entre stagiaires, responsable de formation et représentant de Pôle 

Emploi. Cela permet au financeur d’évaluer la prestation et à l’organisme de formation de 

faire état des résultats de son travail. 

 

Pour conclure, nous notons que les directives politiques en matière d’intégration et 

de formation linguistique ont des conséquences pour les organismes prestataires, notamment 

vis-à-vis du respect des cahiers des charges établis ; parcours individualisé, suivi 

pédagogique, valorisation de la formation. Par ailleurs, cela participe également à la mise en 

concurrence des organismes de formation qui se doivent de veiller à la qualité de leurs 

prestations afin d’obtenir des marchés et maintenir leurs activités. 

 

 
6 Cf. sitographie : Centre de Ressources Illettrisme Auvergne-Rhône-Alpes (2020). 
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1.2 L’institution Greta 

Les Greta, en tant qu’organismes de la formation professionnelle tout au long de la 

vie, participent à la mise en œuvre de la politique linguistique française dans une perspective 

d’accompagnement des personnes allophones dans leur parcours d’intégration. 

1.2.1 Le Greta : un organisme public de formation continue 

Les Greta sont des établissements d’enseignement à destination d’un public adulte et 

agissant au niveau local. Ils dépendent du Ministère de l’Éducation Nationale et ont pour 

objet d’assurer « l'ingénierie et la mise en œuvre de l'ensemble des prestations de formation 

et d'insertion » en participant « aux politiques régionales d'orientation et de formation 

professionnelle tout au long de la vie, en lien étroit avec les collectivités territoriales, au 

premier rang desquelles les régions »7. Ils sont régis par convention par un recteur 

d’académie. Le Greta de Grenoble couvre 3 sites (Anatole France, Rhin et Danube, et 

Villeneuve) ainsi que les villes de Voiron et Saint Marcellin. Les types d’établissements 

concernés par ces conventionnements de regroupements sont les collèges, les lycées 

d’enseignement général et technologique, et les lycées professionnels. Un établissement 

public local d’enseignement est arrêté par le recteur comme support du groupement ; à 

Grenoble, il s’agit du Lycée Vaucanson.  

Concernant les missions et prestations des Greta, elles sont définies dans le souci 

d’accueillir et d’orienter un public adultes désireux de se former, de l’aider à l’élaboration 

de projet et de parcours de qualification. Par ailleurs, les Greta s’engagent à veiller à la bonne 

mise en œuvre des différentes formations et prestations proposées. Ces dernières recouvrent 

un large champ adapté à la diversité des profils et des parcours de chacun, et se manifestent 

par des actions visant autant l’accompagnement personnalisé – bilans de compétences, 

validation d’acquis d’expérience, élaboration de projets professionnels – que la formation 

collective dans une perspective de certification – préparation aux diplômes professionnels, 

aux concours, formation aux compétences clés –. 

 

Figure 1. Logo du Greta de Grenoble 

 

 
7 Cf. sitographie : Ministère de l’Éducation Nationale, (2014). 
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Afin de poursuivre l’objectif de mise en œuvre des orientations rectorales, les Greta 

se doivent de répondre « aux appels d'offres d'envergure régionale et/ou liés à l'action 

publique régionale dans le domaine de la formation professionnelle » (Circulaire n° 2014-

009 du 4-2-2014). Les formations programmées dépendent donc de la demande locale 

incarnée au sein de marchés publics lancés par les entreprises, les régions et les 

municipalités. Dans ce cadre, les Greta sont en concurrence directe avec d’autres organismes 

de formation et doivent, en conséquence, se montrer efficaces et compétitifs. Cela se traduit 

par une volonté d’innovation pédagogique et une attention portée à l’efficacité des 

qualifications proposées en rapport avec les besoins économiques. En conséquence, un Greta 

– s’il veut maintenir son offre de formation – se doit de présenter des évaluations et des 

résultats satisfaisants pour continuer à être sélectionné par les commanditaires lors de leurs 

appels d’offre. Les sessions de formation sont suivies par l’équipe et les responsables 

pédagogiques, mais aussi évaluées par les stagiaires, et donnent lieu à des bilans en présence 

de représentants du commanditaire ; dans notre contexte, Pôle Emploi. 

1.2.2 Les formations en français 

Les Greta interviennent dans presque toutes les filières professionnelles, allant du 

secteur des services aux métiers plus rares en passant par l’industrie, mais ils forment 

également aux langues étrangères : l’arabe, le russe, le chinois ou le japonais, ainsi que les 

principales langues européennes dont le FLE. Les deux marchés relatifs aux formations au 

FLE sont commandités par l’OFII et par Pôle Emploi. 

Ces formations au FLE sont assurées par des formateurs natifs ou non-natifs, issus 

du secteur public ou privé, et dont le statut est contractuel ou vacataire. Ce sont des 

formations intensives qui ont pour visée la montée en compétences langagières des individus 

qui y participent. Du côté de l’OFII, il s’agit des parcours allant de 100h à 400h dans une 

perspective de certification des niveaux A1 et A2 du CECRL. Du côté des AFC FLE Pôle 

Emploi, les formations sont orientées vers la passation des Diplômes d’Études de Langue 

Française (désormais DELF) – Tout Public et Pro – ainsi que du Diplôme Initial de Langue 

Française (désormais DILF). Enfin, qu’il s’agisse de l’un ou l’autre des marchés cités, il 

convient de rappeler qu’un cahier des charges, à respecter par l’organisme de formation, est 

établi par les commanditaires et que les stagiaires ont une obligation d’assiduité ; dans le cas 

des AFC Pôle Emploi, l’assiduité conditionne l’indemnisation des stagiaires. 

Pour exemple, voici quelques caractéristiques des deux formations dans lesquelles 

j’ai été amené à intervenir, la seconde constituant le contexte de cette recherche. 
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 DILF DELF Tout Public 

Public Adultes demandeurs d’emploi Adultes demandeurs 

d’emploi 

Niveau de compétences 

en langue (CECRL) 

A1.1 A1 à B2 

Type de formation Collective Collective 

Durée 6 semaines 12 semaines 

Volume horaire total 192 heures 345 heures 

Certification Oui Oui (niveau personnalisé) 

Financement Pôle Emploi Pôle Emploi 

Tableau 1. Description des formations DILF et DELF Tout Public 

Afin de vérifier si le candidat relève bien desdites formations, une première 

évaluation diagnostique se fait avant l’entrée en formation. Après le premier quart de la 

formation, une autre évaluation, formative cette fois et reprenant les épreuves types des 

certifications visées, permet aux formateurs d’identifier et d’affiner les différentes 

compétences langagières à travailler avec un stagiaire. Dans le cas des formations DELF 

Tout Public notamment, elle permet également de positionner les apprenants sur un niveau 

de passation en vue de leur inscription à l’examen. La prise en charge financière de la 

passation de la certification dépend du parcours de formation dans lequel le stagiaire a été 

orienté par Pôle Emploi. 

 

1.3 Le terrain et les missions 

Lors de mon stage, j’ai intégré l’équipe de formateurs et ai été en lien direct avec la 

responsable de formation du service formation générale et insertion. J’ai eu l’opportunité 

d’intervenir sur deux sessions de formation : l’une préparant au DILF, l’autre au DELF Tout 

Public. Durant la première, en parallèle de l’animation des heures d’enseignement qui m’ont 

été confiées, j’ai travaillé à la conception de fiches pédagogiques destinées au niveau A1.1 

et élaborées en fonction des thématiques et actes de parole référencés par le Conseil de 
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l’Europe (Beacco et al., 2005). Le présent mémoire ne concernant pas cette intervention, 

nous nous concentrerons sur la présentation du terrain et des missions attachées à la session 

de formation préparant au DELF Tout Public. 

1.3.1 Une formation préparant au DELF 

Après être intervenu sur une formation préparant au DILF, j’ai pris en charge du 04 

mars au 31 mai 2021, en présentiel, un groupe de 13 apprenants préparant le DELF Tout 

Public, en collaboration avec une autre formatrice FLE et une formatrice en informatique. Il 

s’agit d’une formation intensive de 3 mois à temps plein pour les stagiaires, soit un parcours 

de 345h d'apprentissage au sein duquel je suis intervenu pour 101,5h d’enseignement, soit 

10,5h hebdomadaires réparties comme suit : une journée de 7h et une demi-journée de 3,5h. 

Cette formation est orientée vers quatre des activités langagières du CECRL (Conseil 

de l’Europe, 2001) ; compréhension de l’oral (désormais CO), compréhension de l’écrit 

(désormais CE), production orale (désormais PO), et production écrite (désormais PE). Elles 

correspondent aux activités langagières évaluées au sein du diplôme. Les activités 

d’interaction et de médiation sont abordées à travers les diverses modalités de travail mises 

en place par les membres de l’équipe pédagogique. Concernant le contenu général de la 

formation, un « séquençage » (terme utilisé au Greta) est délivré par la responsable de 

formation aux formateurs. Organisé par thématique, il mentionne les objectifs langagiers à 

aborder sous la forme d’actes de paroles. Il convient ensuite aux formateurs de remplir ce 

séquençage en fonction des enseignements, des activités réalisées et des ressources utilisées. 

Ainsi, le contenu des séances, que ce soit au niveau lexical, grammatical, phonétique 

et pragmatique ou au niveau du type d’activités proposées, est à concevoir par les formateurs. 

Le programme et la progression ne sont pas imposés par l’institution. Néanmoins, la visée 

certificative de la formation oriente les choix des formateurs qui se réfèrent ainsi aux 

attendus du DELF Tout Public – et par extension au CECRL –, quel que soit le niveau, pour 

concevoir leurs interventions. Dans un souci de cohérence et de cohésion, des outils de 

partage en ligne et de communication, tels que Google Teams et Whatsapp, sont mis en place 

entre les membres de l’équipe pédagogique. Ces outils servent à la fois à informer des 

différents contenus travaillés lors des séances mais aussi à effectuer le suivi des stagiaires et 

du groupe. 
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1.3.2 Le public 

Composé de 13 adultes, 5 hommes et 8 femmes, avec une moyenne d’âge de 33 ans, 

le groupe possède des origines diverses. En effet, les membres du groupe sont de 10 

nationalités différentes : un Afghan, un Australien, une Chilienne, un Érythréen, un 

Éthiopien, deux Marocaines, une Russe, un Soudanais, une Syrienne et trois Thaïlandaises. 

À cette diversité s’ajoute celle des langues premières présentes dans la classe qui sont au 

nombre de 7 : l’anglais, l’arabe8, l’espagnol, l’oromo, le russe, le thaï et le tigrigna. L’arabe 

est la langue la plus partagée et représente la moitié des stagiaires. 

Du point de vue du niveau de scolarisation des stagiaires, un seul stagiaire n’a été 

que très peu scolarisé. Le reste du groupe se divise quasi-équitablement entre les niveaux 

secondaires et supérieurs. Ces scolarisations ont majoritairement eu lieu dans les pays 

d’origine respectifs de stagiaires. Seul le stagiaire australien a effectué ses études supérieures 

en Angleterre. De plus, les différents parcours migratoires sont relativement directs 

puisqu’un seul des stagiaires a cheminé par plus de deux pays avant d’arriver en France. 

Quant à la durée de séjour en France depuis leur arrivée, elle n’excède pas quatre ans, et tous 

sont titulaires a minima d’un titre de séjour. 

Prénom9 Pays Langue Age Scolarisation 
Parcours 

migratoire 

Arrivée 

en 

France 

Niveau 

diagnostique 

à l’entrée en 

formation 

Asif Afghanistan Arabe 33 Supérieur France 

(études) 

2020 A2 

Anong Thaïlande Thaï 33 Secondaire France 

(mariage) 

2018 A2 

Finn Australie Anglais 32 Supérieur Angleterre 

(études) 

France 

(couple) 

2020 A2 

Heba Syrie Arabe 34 Supérieur Liban 

(études) 

France 

2019 A2 

Jemal Erythrée Tigrina 26 Primaire France 2019 A1 

 

 
8 Comptée intentionnellement comme une seule langue malgré la diversité des origines géographiques des 

stagiaires arabophones. 
9 Par souci d’anonymat, les prénoms ont été changés dans le respect des pays d’origine. 
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Malee Thaïlande Thaï 25 Secondaire France 

(mariage) 

2017 A2 

Nadia Maroc Arabe 42 Secondaire Italie 

(travail) 

France 

2017 A2 

Omari Ethiopie Oromo 30 Supérieur France 2017 A1 

Oxana Russie Russe 36 Supérieur Turquie 

(mariage) 

France 

(travail) 

2019 B1 

Rafik Soudan Arabe 33 Secondaire 

technique 

Turquie 

Grèce 

Croatie 

Allemagne 

France 

2020 A1 

Sadia Maroc Arabe 41 Secondaire 

technique 

France 2019 A2 

Sunee Thaïlande Thaï 26 Secondaire France 

(mariage) 

2020 A2 

Teresa Chili Espagnol 38 Supérieur France 

(mariage) 

2020 A2 

Tableau 2. Présentation des stagiaires 

 Enfin, suite aux entretiens individuels préalables à l’entrée en formation, il a été 

établi que le niveau de compétences moyen du groupe se situe au niveau A2 du CECRL 

(Conseil de l’Europe, 2001). Ces entretiens incluent des évaluations diagnostiques, orales et 

écrites, afin de positionner les stagiaires et sont réalisés par la responsable de formation. 

Notre groupe correspond à la répartition ci-après.  

 A1 A2 B1 

Nombre de 

stagiaires 
3 9 1 

Tableau 3. Répartition des stagiaires par niveau de compétences 

Après 70h de formation, grâce à une première évaluation formative, réalisée par la 

formatrice principale du groupe, cette répartition a pu être précisée au sein du niveau A2 : 3 
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stagiaires se positionnent au « niveau avancé » A2+ (Conseil de l’Europe, 2001). Nous 

constatons donc, malgré une majorité de stagiaires positionnés au niveau A2, un écart non 

négligeable entre des stagiaires débutants et d’autres plus avancés. 

1.3.3 Les missions 

Dans une démarche d’innovation pédagogique et une attention portée à l’adaptation 

aux besoins des stagiaires accueillis, le Greta de Grenoble a souhaité à travers ce stage 

développer des ressources pédagogiques qui puissent être mises à disposition des formateurs 

intervenant sur le même terrain. Les missions qui m’ont été confiées ont consisté à : 

➢ Assurer en binôme la formation en FLE de deux groupes accueillis par le Greta ; 

➢ Concevoir du matériel pédagogique favorisant des démarches actives, avec une 

attention portée à l’utilisation d’approches ludiques avec un public adulte ; 

➢ Expérimenter et évaluer le matériel conçu en situation d’enseignement ; 

➢ Participer au suivi pédagogique des apprenants en lien direct avec les autres 

formatrices intervenant auprès du groupe et la responsable de formation (saisie 

régulière du séquençage pédagogique, élaboration des bilans pédagogiques 

intermédiaires et finaux, etc.). 

 

En résumé de ce chapitre, nous pouvons retenir que la politique d’intégration définie par 

l’État tend à signifier aux migrants qu’apprendre le français relève d’une « nécessité pour 

qui souhaite y [la France] vivre. » (Adami, 2020, p. 27). Une nécessité qui se traduit à terme 

par l’obtention d’une certification linguistique conditionnant à la fois le droit de séjour sur 

le territoire mais également, les possibilités d’accès à l’emploi et à la formation 

professionnelle. Le terrain de cette recherche participe pleinement à cette politique dans la 

mesure où il prépare les étrangers à un diplôme attestant de leurs compétences propres en 

français ; charge aux formateurs d’assurer cette mission. 
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Chapitre 2. Vers une problématique 

Intervenir dans un contexte qui m’était déjà familier, suite à des contrats de vacation 

au sein du Greta de Grenoble, m’a permis d’approfondir une réflexion sur l’un des problèmes 

récurrents qui se pose dans une telle formation linguistique : répondre aux objectifs de 

certification individuelle des stagiaires au sein d’une classe hétérogène. Ce chapitre tend à 

présenter cette réflexion à l’origine de la problématique de la présente recherche. 

2.1 Réflexions sur le terrain 

2.1.1 Un constat d’hétérogénéité 

À la lecture de différents travaux réalisés sur la question de l’enseignement aux 

adultes migrants, nous constatons que l’hétérogénéité constitue une caractéristique majeure 

de ce public (Adami, 2020 ; Quillot, 2019). Parmi les facteurs qui expliquent cette 

hétérogénéité se trouve notamment l’origine sociolinguistique des apprenants (Quillot, 

2019). Cela prend en compte les différents répertoires verbaux des individus et le contexte 

linguistique de leur pays d’origine : monolinguisme ou plurilinguisme, officiel ou non, statut 

de la (ou des) langue(s) première(s). Ces différences peuvent avoir un impact sur les 

apprentissages en fonction du degré de proximité de la langue native avec la langue cible, 

des « compétences métalinguistiques » (Adami, 2020, p. 32) développées en cas de 

plurilinguisme, ou encore, en fonction de la « légitimité linguistique » (ibid.) des langues 

premières. De plus, Lise Quillot (op. cit.), dans les facteurs caractérisant l’hétérogénéité, cite 

également la scolarisation antérieure des adultes migrants dans la mesure où la variété des 

parcours scolaires amène des différences dans les compétences acquises, dans les 

représentations que l’on peut se faire sur les niveaux, et dans la « maîtrise de l’écrit, facteur 

déterminant pour les capacités d’apprentissage et pour le suivi d’une formation 

linguistique » (op. cit., p. 205). Nous entrerons plus en détails en ce qui concerne les facteurs 

de l’hétérogénéité dans notre cadrage théorique (cf. chapitre 3). 

À l’instar de ce que j’ai pu observer lors de précédentes vacations et du constat 

général acté par les responsables de formation du Greta de Grenoble, le groupe concerné par 

ce travail répond à ces caractéristiques. D’après la description du groupe réalisée dans le 

chapitre précédent, nous retrouvons bien des disparités au niveau des langues premières et 

des parcours scolaires qui sont autant de facteurs démultipliant les écarts entre les stagiaires 

dans leurs aptitudes et leurs compétences langagières (Conseil de l’Europe, 2001). 
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2.1.2 Des niveaux de compétences différents 

« Pour mesurer l’hétérogénéité, c’est invariablement la notion de niveau qui revient » 

(Adami, 2020, p. 60). Dans notre contexte, cette notion est régie par le CECRL qui a établi 

des échelles de niveaux de compétences langagières permettant d’évaluer un utilisateur de 

la langue (cf. annexe 1). C’est sur ce cadre que s’appuie notamment le DELF auquel les 

stagiaires doivent se préparer. Bien qu’évaluant les 4 compétences langagières (CO, PO, CE, 

PE), le niveau certifié par le diplôme est global. Or, d’un point de vue pédagogique, il serait 

réducteur de généraliser un niveau si l’on considère que « l’appropriation de la langue n’est 

pas un processus uniforme » (Adami, 2020, p. 50), et qu’un individu, en fonction de son 

origine sociolinguiste et de son parcours scolaire et social, n’aura pas un niveau égal dans 

toutes les compétences. Pour exemple, prenons le cas d’une des stagiaires préparant le niveau 

A2. D’origine chilienne, Teresa en tant qu’hispanophone bénéficie d’une forte proximité de 

sa langue première avec le français. De plus, depuis son installation en France, elle est 

régulièrement en contact avec sa belle-famille française qui ne parle pas espagnol. Ceci lui 

permet d’avoir des compétences avancées en réception mais elle reste plus faible en situation 

de production (cf. tableau ci-après). Nous constatons donc que les disparités entre les 

niveaux se situent plus sur le plan de la compréhension et de la production, de l’oral et de 

l’écrit que sur un niveau global. 

 

Stagiaire 
Vers le 

niveau 
CO CE PE PO 

Oxana 

 
B1 Intermédiaire Avancé Intermédiaire Avancé 

Anong A2 

 
Avancé Avancé Intermédiaire Intermédiaire 

Teresa  

 
A2 Avancé Avancé Intermédiaire Intermédiaire 

Nadia  

 
A2 Avancé Avancé Intermédiaire Avancé 

Heba  
A2 Avancé Intermédiaire Intermédiaire Intermédiaire 

Finn  
A2 Intermédiaire Avancé Débutant Intermédiaire 

Asif  
A2 Avancé Avancé Intermédiaire Intermédiaire 

Malee  
A2 Avancé Débutant Intermédiaire Intermédiaire 
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Sadia  
A2 Intermédiaire Intermédiaire Débutant Intermédiaire 

Sunee  
A2 Intermédiaire Intermédiaire Débutant Débutant 

Rafik  
A1 Débutant Débutant Débutant Intermédiaire 

Omari  
A1 Débutant Débutant Débutant Intermédiaire 

Jemal  A1 Débutant Débutant Débutant Intermédiaire 
Tableau 4. Evaluation formative des stagiaires par compétence après 70h de formation 

Ce tableau met en évidence la multiplicité des niveaux de compétences à prendre en 

compte au sein de ce groupe, que ce soit entre les niveaux globaux ou à l’intérieur d’un 

même niveau. Ainsi, nous pouvons nous interroger sur la manière la plus adaptée pour 

aborder cette hétérogénéité. 

« L’hétérogénéité du groupe, tant dans son niveau que dans ses besoins didactiques et 

pédagogiques, représentent le deuxième facteur de difficulté selon les enseignants » 

(Quillot, 2019, p. 206) 

2.1.3 Une formation collective 

Les diversités que nous venons d’évoquer se confrontent à la nécessité de « maintenir 

l’unité du groupe » (David-Lodovici, 2013). En effet, le contexte hétérogène peut engendrer 

chez les apprenants des sentiments néfastes à leur apprentissage : activités trop simples ou 

trop complexes suivant leur niveau, isolement des plus faibles, manque de disponibilité de 

l’enseignant (David-Lodovici & Abry-Deffayet, 2018). Il est donc nécessaire pour ce dernier 

de lutter contre ces sentiments afin que les apprentissages réussissent. Pour cela, il sera 

attentif à ce que chacun s’intègre et trouve sa place dans le groupe, se sente en confiance, et 

qu’une solidarité s’installe entre tous les membres du groupe (op. cit.). Nous reviendrons sur 

le rôle du groupe dans un environnement hétérogène dans notre cadrage théorique (cf. 

section 4.3). 

Par ailleurs, du côté de l’institution, le suivi et l’évaluation de la vie du groupe entre 

dans les critères de qualité des prestations fournies. C’est une condition pour l’obtention 

et/ou le maintien des marchés publics conclus. Une attention est ainsi portée à la manière 

dont les groupes sont suivis par les formateurs. À cet effet, les formateurs du Greta, après 

chaque intervention, doivent remplir un tableau de suivi partagé en ligne en indiquant d’une 

part le contenu de leur séance, et d’autre part des remarques sur la vie du groupe. Ces 

remarques sont principalement orientées vers l’ambiance de travail, la motivation et les 



23 

relations entre les stagiaires. Notons que ce suivi donne matière à la rédaction des bilans 

présentés au commanditaire de la formation, et fait partie des indicateurs communs 

d’appréciation du référentiel national qualité établi par le Ministère du travail, de l’emploi 

et de l’insertion (2021). 

En conséquence, mon questionnement se situe dans cette tension entre objectifs 

individuels et formation collective dans la mesure où il m’incombe d’assurer 

l’accompagnement de chacun dans sa propre montée en compétences tout en étant garant 

d’une nécessaire qualité de la cohésion au sein du groupe. 

2.2 Questionnements initiaux et formulation d’une problématique 

2.2.1 Prendre en compte l’hétérogénéité 

Faut-il faire du cas par cas ? Une mission a priori impossible au vu du nombre de 

stagiaires et du temps imparti. Faut-il simplement regrouper les stagiaires par niveau ? Mais 

lequel ? Par compétence ou global ? Comment faire alors, par exemple avec Oxana, seule 

stagiaire préparant le niveau B1 ? Faut-il complètement l’isoler du groupe ? Autant de 

questionnements à mettre en perspective avec la finalité de la formation, à savoir sanctionner 

un niveau global en français. Face à ces écarts, comment répondre aux objectifs individuels 

de certification ? 

Pour faire face à l’hétérogénéité d’un groupe d’apprenants, les auteurs qui se sont 

penchés sur cette question ont mis au jour de nombreuses démarches et approches possibles 

(cf. partie 2). L’une d’elle est l’individualisation de l’enseignement-apprentissage, « c’est-

à-dire une progression strictement adaptée à chaque cas particulier en fonction des acquis, 

des parcours et des besoins » (Adami, 2020, p. 61). Bien que reconnaissant la grande 

difficulté de mettre en place cette démarche, eu égard à son caractère chronophage pour un 

formateur notamment, Hervé Adami invite à tendre vers elle en l’articulant avec d’autres 

modalités, comme les travaux de groupe. Il précise à ce propos le risque du « travail exclusif 

en ‘grand groupe’ et même en ‘petits groupes’ » (ibid.) considérant que cela ne mobilise 

vraiment que les apprenants aux compétences plus avancées. Cependant, pour Catherine 

David et Dominique Abry (2018), spécialistes de la classe hétérogène, c’est bien la question 

de la construction du groupe qui est au cœur de la pédagogie différenciée : « un 

regroupement vise surtout l’enrichissement mutuel, les progrès de chacun grâce aux 

membres qui le composent. » (op. cit., p. 54). Ce positionnement fait écho à notre contexte 
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dans la mesure où il permet d’envisager la différenciation tout en s’appuyant sur une 

dynamique de groupe. Ainsi, notre démarche s’est tournée vers la pédagogie de projet. 

2.2.2 Le choix d’une approche par projet 

Le choix de mettre en place un projet pédagogique trouve son origine dans une 

volonté de transformer une contrainte en atout plutôt que de la subir. Il s’agit d’envisager 

l’hétérogénéité comme une richesse grâce à laquelle chacun pourra à la fois apprendre de 

l’autre et valoriser ses compétences. De plus, ce choix est motivé par les diverses possibilités 

de mises au travail individuelles et collectives qu’offre la réalisation d’un projet. 

Le projet réalisé a consisté à concevoir collectivement un jeu à visée pédagogique 

utilisable par d’autres formateurs FLE intervenant au Greta de Grenoble, donc à destination 

d’autres apprenants. Ce faisant, nous renforçons la dimension actionnelle du projet et 

donnons un « sens social [à] l’apprentissage linguistique » (Adami, 2020, p. 39). D’un point 

de vue pédagogique, le jeu a pour intérêt de favoriser l’engagement et en conséquence 

l’apprentissage (Brougère, 2005). Il place celui qui y participe dans des situations l’amenant 

à recevoir et comprendre des informations, transformer des connaissances ou des pratiques, 

faire des choix et interagir. La finalité du projet, à savoir la création d’une ressource ludique 

pour l’établissement, a donc été motivé d’une part par le potentiel communicationnel 

intrinsèque à une situation de jeu et d’autre part, par la mise en action sociale que cette 

dernière implique. Comme le souligne Haydée Silva (2008), « jouer fait vivre la langue en 

action et en relation : le jeu est une pratique sociale et constitue en lui-même une situation 

authentique facilement transposable en classe » (op.cit., p. 27). Le jeu a également pour 

avantage de participer au développement d’aptitudes au travail coopératif (Silva, 2008 ; 

CASNAV de Paris, 2019). C’est une activité qui demande à ses participants de respecter un 

cadre et des règles communes ; ce respect est en soi une forme de coopération (Silva, 2008) 

qui à terme favorise la cohésion au sein de la classe. 

Enfin, suite à la définition des missions de stage et à des discussions informelles avec 

d’autres formatrices en FLE du Greta de Grenoble, nous avons constaté un intérêt 

grandissant quant à l’utilisation du jeu en classe. Ce constat a contribué au choix du jeu 

comme support du projet, venant ainsi alimenter les ressources pédagogiques de 

l’établissement. 
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2.3 Problématique et hypothèses 

En nous plaçant dans une perspective actionnelle, nous considérons le groupe comme 

primordial dans l’apprentissage d’une langue étrangère et l’apprenant comme un acteur 

social dans ce groupe. Pourquoi alors ne pas faire entrer une certaine réalité sociale dans la 

salle de formation en plaçant les stagiaires en situation de communication quasi-authentique 

autour d’un projet collectif ? En effet, comme nous l’approfondirons dans notre cadrage 

théorique, cette approche permet de « réconcilier l’individuel et le collectif » (Bordallo-

Labal & Ginestet, 1993, p. 132) en conjuguant « les compétences de chacun pour une 

réalisation collective » (ibid.). Nous nous interrogeons sur la portée d’une approche par 

projet dans le cadre d’une formation collective. 

En résumé, la problématique de ce mémoire peut être formulée dans les termes 

suivants : dans quelle mesure un projet, telle que la conception collective d’un jeu à visée 

pédagogique, permet à l’enseignant de gérer l’hétérogénéité des niveaux des apprenants et 

de construire un groupe-classe partageant une même unité de temps didactique ? 

L’enjeu est d’identifier les bénéfices didactiques qu’une telle démarche apporte à la 

fois au formateur dans la mise en œuvre de son enseignement et au stagiaire dans 

l’acquisition de compétences langagières. 

Dans l’optique de répondre aux deux axes de notre problématique, nous émettons les 

hypothèses suivantes : 

- En ce qui concerne la gestion de l’hétérogénéité, nous supposons que le travail 

de conception des séances consacrées au projet permettra de différencier les 

apprentissages en fonction des tâches à réaliser et des objectifs langagiers propres 

à chaque niveau. 

- En ce qui concerne la construction du groupe, nous supposons que la variation 

des types de regroupements10 favorisera les interactions entre les apprenants et 

participera au développement de l’entraide entre ces derniers. 

2.4 Méthodologie 

Notre réflexion, grâce à la description de l’environnement didactique et à son 

analyse, nous a permis d’identifier une situation problématique à laquelle la mise en action 

 

 
10 Basée sur les travaux de C. David et D. Abry (2018) 



26 

d’un projet pédagogique spécifique tente de remédier. À ce titre, la démarche 

méthodologique adoptée se situe dans le champ de la recherche-action telle que la définit 

Michèle Catroux (2002) dans le résumé de son article : 

« [un] processus qui aide les enseignants à se doter des moyens propres à améliorer leur pratique 

et à réfléchir sur leur pédagogie. La recherche-action permet en effet au praticien, tout en restant 

en contact avec le terrain, d’apprendre à identifier ses besoins et d’établir une démarche pour 

atteindre des objectifs de changement. Elle favorise également une meilleure appréciation de ses 

interventions en classe. » 

2.4.1 Une recherche en situation 

L’intérêt de la recherche-action est de pouvoir mener une réflexion parallèlement aux 

actions sur le terrain et, ainsi, de permettre une évolution dans des pratiques didactiques. 

En reprenant les principes de la recherche-action telle qu’elle est préconisée par M. 

Catroux (2002), nous avons adopté, pour la mise en œuvre de ce travail, les étapes suivantes : 

➢ Identifier un problème ; constat d’une tension entre formation collective et 

besoins individuels avec un public ayant des compétences hétérogènes (cf. 

section 2.1). 

➢ Établir un plan d’action ; envisager une démarche pédagogique spécifique telle 

que la conception d’un atelier de création de jeu à visée pédagogique pour les 

apprenants par les apprenants (cf. section 2.2). 

➢ Mettre en place l’action ; définition des objectifs, des contenus, des modalités de 

travail, du déroulement et de la progression, animation des séances et 

accompagnement des apprenants (cf. Partie 3). 

➢ Évaluer les effets de l’action ; questionnaire et entretien de bilan du projet auprès 

des apprenants sur leurs apprentissages (cf. Partie 3). 

2.4.2 Les données 

Afin de pouvoir vérifier les hypothèses formulées plus haut, notre analyse portera 

d’une part sur les fiches pédagogiques réalisées lors de la conception du projet, et d’autre 

part, sur un recueil de données réalisé sur le terrain. 

Tout d’abord, l’examen des fiches pédagogiques tendra à faire ressortir les 

possibilités de s’adresser à l’ensemble des profils présents dans le groupe mais également 

les possibilités de mise au travail simultanée des apprenants sur des niveaux de compétences 

distincts. Nous pensons qu’un tel projet comporte assez de tâches pour varier les modalités 
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de travail et que la nature même des diverses tâches permet de pouvoir répartir le travail en 

fonction des besoins d’apprentissage de chaque participant. 

Par ailleurs, dans l’optique de faire apparaître des éléments constitutifs de l’entraide 

et de la cohésion de groupe, nous nous appuierons d’une part sur une observation directe 

circonscrite aux activités de travail en groupe dans le cadre du projet. Cette observation s’est 

appuyée sur une grille pour relever les occurrences de demande d’aide et de tutorat lors des 

interactions. D’autre part, nous analyserons les retours des stagiaires recueillis lors de 

l’évaluation du projet à travers un questionnaire et, pour les niveaux moins avancés, un 

entretien collectif enregistré. 
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Partie 2 

- 

Cadrage théorique 
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L’étude de notre contexte nous a permis d’identifier trois notions clés qui sont au 

cœur de notre recherche et qui ont servi de cadre pour l’élaboration de notre projet 

d’ingénierie pédagogique : l’hétérogénéité, la pédagogie différenciée et la pédagogie de 

projet. L’organisation de cette seconde partie répond à la même logique que le cheminement 

de notre réflexion. Il s’agit dans un premier temps de déterminer le champ de l’hétérogénéité. 

De quelles différences parle-t-on ? Pourquoi est-il important de les prendre en compte dans 

un contexte d’enseignement-apprentissage ? Dans cette perspective, quelles sont les 

démarches pédagogiques envisageables ? Autant de questions qui nous ont conduit à étudier 

les principes de la pédagogie différenciée que nous exposerons dans un second temps. Nous 

en soulignons deux axes fondamentaux : varier les activités et les modalités de travail, et 

considérer le rôle central du groupe et de sa dynamique. Suite à cette étude, nous avons pris 

le parti de mettre en œuvre la différenciation à travers la pédagogie de projet que nous 

présenterons, notamment dans son aspect méthodologique, dans le dernier chapitre de cette 

partie. 
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Chapitre 3. L’hétérogénéité 

L’hétérogénéité des groupes étant considérée comme « la caractéristique la plus 

importante de la formation linguistique des migrants adultes, […], quels que soient les 

dispositifs et les actions menées. », il est important d’identifier ce qu’elle recouvre (Adami, 

2020, p. 29). Ce chapitre tend à cela. 

3.1 Terminologie 

Le terme « hétérogénéité » renvoie à l’adjectif « hétérogène » défini par le 

dictionnaire Larousse (1999, p. 898) comme « un tout qui est formé d’éléments 

dissemblables, disparates, souvent contraires : Une classe hétérogène (= dont les élèves sont 

de niveau très différent […]) ». Il s’agit donc de considérer l’hétérogénéité comme la 

caractéristique d’une entité unique mais diverse, dont les composants ne s’accordent pas. 

3.1.1 Apparition du terme dans l’éducation 

À l’origine, dans le champ de l’enseignement, la notion d’hétérogénéité apparaît en 

concomitance avec « l’évolution du système éducatif français » et « une évolution sociale, 

économique et culturelle de la société » (Suchaut, 2007, p. 18). La première évolution a 

impliqué un élargissement massif de l’accès à l’école depuis la Seconde Guerre mondiale 

par le biais d’une politique de réformes. Elles ont eu pour effet non seulement de 

démocratiser cet accès mais aussi d’augmenter le nombre d’élèves accueillis, tel que nous 

pouvons le constater dans l’étude réalisée par Barbara Mettetal (2020). Nous y relevons 

notamment : la réforme Carcopino en 1941 qui a permis à des élèves de classes plus 

populaires d’accéder aux études et au baccalauréat ; la réforme Berthoin en 1959 qui a porté 

l’âge de la scolarisation obligatoire à 16 ans ; et la réforme Haby en 1975 qui a instauré un 

premier cycle commun dans l’enseignement secondaire avec le collègue unique. 

Ces évolutions institutionnelles et sociales ont eu pour effet d’augmenter la diversité 

des origines et des profils des élèves grâce à un accès plus large à l’école, pour une plus 

ample classe d’âge et pour une durée plus longue. Cela pose maints problèmes dans une 

pratique enseignante qui ne voit plus l’hétérogénéité de la classe « comme une composante 

intégrée aux représentations initiales du métier » (Suchaut, 2007, p. 19) ; alors qu’elle en 

constituait la norme par le passé dans les milieux ruraux notamment. 
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3.1.2 Quelles différences ? 

Partant du caractère composite de la notion d’hétérogénéité, il nous semble 

nécessaire d’identifier les différents éléments qui la composent afin de se doter de moyens 

pour envisager des réponses, qu’il s’agisse de la prise en compte des différences au bénéfice 

de l’apprentissage ou de la réduction de celles-ci au bénéfice d’une égalité entre tous 

(Zakhartchouk, 2014). Cette démarche implique une centration sur l’individu en tant 

qu’élément unique faisant parti d’un tout. 

Au niveau de l’individu, l’hétérogénéité doit être considérée selon plusieurs critères. 

D’après Bruno Suchaut (2007, p. 18), elle prend en compte à la fois le « niveau d’acquisition, 

[les] capacités cognitives, [le] comportement scolaire, [et le] milieu social ». Le tableau ci-

après complète ces critères généraux en précisant les paramètres qu’ils recouvrent en 

situation d’apprentissage sur la base des travaux effectués par Halina Przesmycki (1991) et 

Jean-Michel Zakhartchouk (2014). 

 

Niveau 

d’acquisition 

Rapidité d’apprentissage 

Prérequis à l’apprentissage 

Savoirs automatisés VS 

non-maîtrisés 

Comportement 

scolaire 

Motivation à apprendre 

Besoins / Intérêts dans 

l’apprentissage 

Sens de l’apprentissage 

Capacités 

cognitives 

Âge 

Style cognitif / Modes de 

pensées 

Stratégies d’apprentissage 

Rythmes 

Milieu social 

Codes culturels 

Habitudes éducatives 

Cadres de vie socio-

économique et familiale 

Tableau 5. Inventaire des paramètres de l'hétérogénéité (Przesmycki, 1991 ; Zakhartchouk, 2014) 

En résumé, l’hétérogénéité dans une classe recouvre les différences liées à la manière 

dont un élève apprend et a appris, ce qu’il a acquis ou non, au sens qu’il donne « aux activités 

scolaires », et à ses « habitudes éducatives » (Zakhartchouk, 2014, pp. 28 - 29). Penser à la 

fois les cadres de référence et les processus d’apprentissage dans cet inventaire, non 

exhaustif, permet à terme de mieux saisir la notion de niveau en tant que « résultat apparent 

d’autres différences » (Przesmycki, 2004, p. 76). 
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3.1.3 En formation pour adultes 

Transposés dans le contexte de la formation linguistique pour adultes, nous 

retrouvons certains de ces critères sous les termes de « niveau de scolarisation » (Adami, 

2020, p. 30) – faisant référence aux notions d’acquisition et de culture éducative –, ou encore 

de « projet migratoire » (op. cit., p. 33) – en lien avec le contexte social de l’individu et ce 

que J.-M. Zakhartchouk nomme les « expériences vécues » (2014, p. 28) –. 

Plus précisément, selon H. Adami (2020), les critères principaux au fondement de 

l’hétérogénéité sont : 

➢ Le niveau de scolarisation : un écart peut être notable entre des personnes arrivant 

en France en ayant été très peu, voire pas, scolarisées dans leur pays d’origine et 

d’autres arrivant en ayant fait des études supérieures. Ainsi, les apprenants 

faiblement scolarisés peuvent se retrouver en grand décalage. L’« habitus scolaire » 

(op. cit, p. 34) est une variable notable compte tenu des différences de systèmes 

éducatifs et d’accès à la scolarité à l’échelle mondiale. 

➢ Les profils sociologiques : une majorité d’apprenants appartiennent aux classes 

populaires mais un changement s’opère avec l’arrivée de personnes plus diplômées 

et issues de classes sociales plus diverses. 

➢ Les parcours et profils langagiers : ici, il s’agit de différences quant aux 

représentations qu’une personne peut avoir sur sa ou ses langue(s) première(s) et sur 

une langue étrangère, et a fortiori, sur l’apprentissage d’une langue nouvelle. Par 

ailleurs, une personne plurilingue, dont le profil ou le parcours l’aura amené à être 

exposée ou à apprendre d’autres langues, bénéficiera d’un répertoire verbal déjà 

enrichi et d’un certain développement de ses compétences linguistiques. 

➢ Le projet migratoire : il impacte directement la façon dont une personne va 

envisager une formation et s’investir dans son apprentissage de la langue de 

communication dominante du pays d’accueil. Une personne nouvellement arrivée et 

désireuse de s’installer sur le territoire peut aborder une formation linguistique de 

manière plus volontaire qu’une autre dont le pays d’accueil ne constitue qu’une étape 

migratoire. 

À cela s’ajoute la prise en compte des particularités relatives au public adulte avec 

« des préoccupations, des intérêts et des objectifs » spécifiques (Adami, 2020, p. 34). En 

effet, en tant qu’adulte, chacun entre en formation avec ses propres expériences et contexte 
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de vie qu’il est difficile d’ignorer. Il en va de même des raisons qui les ont amenés en 

formation ; là aussi des disparités subsistent entre les signataires du CIR, les bénéficiaires 

d’un accompagnement à l’insertion socio-professionnelle, ou ceux qui sont obligés de se 

former en fonction de leur choix de vie. 

Pour conclure, l’enjeu dans la description des critères d’hétérogénéité des adultes 

migrants est de percevoir leur influence sur le processus d’« intégration linguistique » conçu 

comme « le processus sociolangagier d’acquisition de la langue dominante du pays d’accueil 

[…], qui permet aux migrants allophones de comprendre et de se faire comprendre […], 

c’est-à-dire d’interagir de façon efficace selon les situations […] et selon leurs objectifs de 

communication. » (Adami & André, 2015 cité par Adami, 2020, p. 25). 

3.2 Enjeux et démarches face à l’hétérogénéité 

Le champ de l’hétérogénéité étant délimité, nous présenterons ci-après les enjeux en 

termes d’enseignement-apprentissage et quelques réflexions sur les démarches didactiques 

envisageables dans une situation hétérogène. 

3.2.1 Un potentiel pour l’enseignement-apprentissage 

En référence aux résultats de plusieurs recherches dans le domaine de l’éducation 

cités par B. Suchaut (2007), nous pouvons postuler que l’hétérogénéité ne constitue pas un 

frein pour les apprenants. En effet, le chercheur démontre, en se plaçant sur plusieurs niveaux 

d’analyse allant du système éducatif global à la pratique de classe, que l’hétérogénéité n’a 

pas d’impact sur le niveau moyen des élèves et qu’elle favorise l’acquisition quelles que 

soient les origines sociales. En outre, il n’y a pas de différences notables de réussite et de 

progression entre une répartition de classes, ou de groupes au sein de la classe, par niveau 

ou hétérogène. Ainsi, en acceptant ce postulat, nous préciserons le potentiel de 

l’hétérogénéité dans une situation didactique. 

Tout d’abord, la diversité du groupe-classe et les possibilités multiples d’organisation 

du travail en sous-groupe apparaissent comme un atout dans un environnement hétérogène. 

J.-M. Zakhartchouk (2014) reprend les propos d’Eveline Charmeux (2007) et précise le 

bénéfice de l’apprentissage par les pairs en situations de rencontre. Ces dernières, 

provoquées par l’enseignant-formateur, sont le lieu d’apparition d’obstacles à surmonter. De 

ces obstacles naissent les apprentissages dans la mesure où ils rendent actifs les apprenants 

dans la résolution de problèmes. 
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De plus, les interactions en classe hétérogène sont l’occasion de partager et de 

comparer des savoirs (Hoeben, 2007, cité par Zakhartchouk, 2014). En laissant s’exprimer 

la multiplicité des points de vue, des modes de pensée et des acquis, chacun bénéficie non 

seulement d’un élargissement du champ des savoirs mais a la possibilité de structurer lui-

même sa connaissance. Là encore, il est question de rendre actif un individu dans son 

apprentissage. 

Enfin, la classe hétérogène peut être favorable au développement de la solidarité entre 

apprenants. Pour C. David et D. Abry (2018), dans le domaine de la formation en langue, il 

s’agit d’un élément primordial à la réussite des apprentissages dans la mesure où un climat 

de confiance préalablement installé sera propice aux échanges et à la motivation de chacun 

à participer. Cette solidarité est un terrain fertile à l’entraide, aux conseils mutuels et aux 

corrections réciproques entre pairs. Un enseignant-formateur se doit donc dans sa gestion 

d’un groupe hétérogène d’encourager la communication entre apprenants de niveau 

différent. 

3.2.2 Aborder l’hétérogénéité 

Face à la complexité d’un environnement hétérogène riche en variables 

institutionnelles et personnelles, il est primordial pour un enseignant de savoir précisément 

quel(s) but(s) il souhaite faire atteindre à ses apprenants et comment il compte le faire. Cela 

passe par : une identification des savoirs à enseigner à un moment T ; une connaissance et 

une hiérarchisation des compétences à travailler au bénéfice d’une connaissance plus 

globale ; et une priorisation de ces dernières en fonction des besoins d’apprentissage de 

chacun (Zakhartchouk, 2014). Cette approche par compétences facilite le travail de 

définition et de sélection d’objectifs adaptés à chacun au sein d’une progression plus globale. 

Néanmoins, les objectifs doivent être réalistes et réalisables. 

De plus, J.-M. Zakhartchouk (op. cit.) insiste sur la nécessité face à l’hétérogénéité 

d’une classe de proposer une variété de pédagogies afin de s’adresser à une plus large palette 

de stratégies d’apprentissage. Il mentionne notamment trois grands modèles pédagogiques 

plus ou moins utilisés et valorisés par les enseignants. Tout d’abord, le « modèle magistral » 

(op. cit., p. 55), bien que décrit comme relativement plus rapide et efficace pour la 

transmission d’informations, demande certains prérequis aux élèves afin qu’ils puissent 

réellement en bénéficier. Ce modèle se place dans un fonctionnement déductif où les élèves 

sont mis en position réceptive avant d’appliquer le savoir qui vient de leur être exposé. Par 

la suite, l’auteur évoque la « pédagogie par objectifs » (ibid.) dans laquelle l’élève est plus 
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actif, réalisant tâche après tâche les objectifs demandés dans un parcours balisé par 

l’enseignant. Ce modèle semble plus approprié en contexte hétérogène car il offre la 

possibilité de différencier les objectifs en fonction de chaque apprenant. Cependant, 

d’aucuns y voient une limite dans son caractère « comportementaliste » (op. cit., p. 57) et 

critique un possible manque d’appropriation. Enfin, le dernier modèle présenté relève des 

théories constructivistes. Face à un problème à résoudre, un élève va tâtonner, commettre 

des erreurs, en tirer des apprentissages, et s’approprier une démarche, un savoir. Ici, le 

guidage de l’enseignant est plus ou moins présent, le travail peut se réaliser en autonomie, 

que ce soit totalement seul ou en groupe. Valorisé pour son bénéfice au niveau de 

l’appropriation individuelle des apprentissages, ce modèle inductif demande toutefois plus 

de temps et peut ne fournir aux apprenants que des cas qui fonctionnent, au détriment des 

cas d’exception qui seront nécessairement rencontrés par un individu.  

Pour conclure, nous noterons deux intérêts principaux évoqués par J.-M. 

Zakhartchouk (op. cit.) à varier les pédagogies face à l’hétérogénéité. Premièrement, cela 

permet de s’adresser à tous les « types d’intelligences » (Gardner, 2004, cité par 

Zakhartchouk, 2014, p. 61) ; un intérêt semble se faire sentir en contexte hétérogène à 

toucher les intelligences « interpersonnelle » – à savoir la « compréhension d’autrui » et la 

« capacité à travailler ensemble » – et « intrapersonnelle » relative à la « compréhension de 

notre propre fonctionnement ». Par ailleurs, varier les fonctionnements dans un 

enseignement permet également de se rapprocher des différentes stratégies d’apprentissage 

du public auquel l’enseignant s’adresse. En effet, il s’agit pour l’enseignant de considérer 

chaque individu dans son fonctionnement de travail et d’apprentissage en opérant une 

décentration par rapport à ses propres stratégies cognitives. Ainsi, il améliore la 

connaissance de son public dans une démarche d’appréhender l’hétérogénéité de la manière 

la plus pertinente possible. 

3.2.3 Avec des adultes migrants 

Dans un contexte où l’intégration linguistique des adultes formés constitue un enjeu 

important, il est nécessaire de considérer le sens social à donner à l’enseignement et aux 

apprentissages. À l’instar d’un des principes de l’andragogie, un apprenant adulte migrant 

doit comprendre le sens d’une activité réalisée en formation dans ce qu’elle va lui apporter 

à l’extérieur, autrement dit en milieu social. Ce besoin est d’autant plus présent lorsque 

l’apprenant n’a pas eu l’opportunité dans son parcours de développer des compétences 

purement scolaires (Adami, 2020). Dans cette optique, la démarche serait donc de privilégier 
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une approche par thématique dans la mesure où cette dernière touche des domaines de la vie 

quotidienne et sociale. Ainsi, les « situations sociolangagières les plus fréquentes » (op. cit., 

p. 38), grâce auxquelles un apprentissage en milieu social s’effectue, peuvent servir de socle. 

Parmi ces situations, nous relevons « les relations interpersonnelles, les relations 

professionnelles, les relations transactionnelles (c’est-à-dire les relations de service) et les 

alteractions, […] échanges unilatéraux qui ne nécessitent que des compétences de 

compréhension écrite […] ou orale […]. » (Adami, 2010, cité par Adami, 2020, p. 37), 

comme la presse écrite ou les messageries vocales. En conséquence, la démarche ici tendrait 

également à favoriser les interactions en salle de formation sous couvert de faire entrer des 

situations authentiques dans une situation didactique. 

Néanmoins, à l’instar des contextes hétérogènes en milieu scolaire évoqués par J.-M. 

Zakhartchouk (2014), il est également nécessaire avec des apprenants adultes de varier les 

modalités de travail. En effet, selon H. Adami (2020), l’objectif de répondre aux besoins 

d’apprentissage de chacun ne peut se réaliser que s’il y a une mise au travail individuelle 

réelle ; ce qui n’est pas toujours évident lors de séquences interactives collectives avec un 

groupe hétérogène. Les écarts de niveaux ont tendance dans ce type d’activités à favoriser 

les apprenants les plus avancés, plus à l’aise dans la compréhension et dans la prise de parole 

spontanée, au détriment de la participation et de la compréhension des plus faibles. En 

conséquence, la démarche pédagogique à adopter vise l’alternance entre travail collectif et 

travail individuel dans une même séquence thématique (op. cit.) ; il s’agit de faire travailler 

l’ensemble des membres du groupe en veillant aux besoins spécifiques de chacun et en 

variant les modalités de travail. 

 

En résumé de ce chapitre, nous retiendrons l’importance d’identifier les 

hétérogénéités au sein d’un groupe d’apprenants afin de pouvoir composer pédagogiquement 

avec les différents profils des individus mais également de pouvoir délimiter des objectifs 

d’apprentissage pour chacun. Nous soulignerons aussi la nécessité de prendre en compte le 

groupe social que constitue la classe en favorisant les interactions entre ses différents 

membres. 
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Chapitre 4. La pédagogie différenciée 

En raison des différences présentes au sein d’un groupe hétérogène, un enseignant 

peut difficilement apporter en réponse à ces contraintes une pédagogie commune se basant 

sur un niveau moyen d’apprentissage. Le recours à la pédagogie différenciée, dont le terme 

émerge officiellement dans la circulaire du 19 juillet 1979 du Ministère de l’éducation 

nationale, « permet d’apporter une solution à cet ensemble de contraintes : des classes 

hétérogènes, des activités communes, des réponses différenciées » (Cuq, 2003, p. 191). 

Dans ce chapitre, nous évoquerons les principes de cette pédagogie, à la fois 

individualisée et variée ; puis nous définirons ce sur quoi porte une différenciation et de 

quelles manières elle peut se mettre en œuvre. Enfin, nous verrons l’importance que 

représente le travail de groupe dans cette démarche. 

4.1 Une démarche pédagogique 

Pratiquée depuis le 19e siècle, dans les classes rurales notamment, la différenciation 

en tant que concept pédagogique est apparue suite à la « reconnaissance de l’élève comme 

personne » ainsi que le résume H. Przesmycki (1991, p. 11). L’auteure mobilise dans son 

ouvrage consacré à la pédagogie différenciée (op. cit.) les travaux de pédagogues tels que 

Roger Cousinet (1950), Célestin Freinet (1976), et Fernand Oury (1971) qui témoignent tous 

de cette reconnaissance de l’individu avec ses propres besoins, et qui « proposent une 

pédagogie recentrée sur l’apprenant et ses intérêts véritables » (Przesmycki, 1991, p. 11). 

Cette pédagogie met donc l’accent sur les différences entre les individus et s’organise à 

travers la prise en compte des caractéristiques de l’hétérogénéité citées au chapitre précédent, 

qu’elles soient d’ordre cognitif, socioculturel ou psychologique (op. cit.). Ainsi, la pédagogie 

différenciée peut se définir d’une part comme « une pédagogie individualisée » (op. cit., p. 

10). D’autre part, s’appuyant notamment sur les travaux en psychologie issus du courant 

socioconstructiviste, il s’agit également d’une démarche tournée vers la notion de groupe. 

Considérant qu’un individu apprend lorsqu’il confronte ses représentations à celles des 

autres dans un environnement donné (Piaget, 1978, cité par Przesmycki, 1991), la démarche 

porte aussi sur le développement des interactions sociales au profit d’une « appropriation 

durable de savoirs et de savoir-faire : l’élève devient acteur de son apprentissage avec les 

autres, au sein d’un groupe » (Przesmycki, 1991, p. 14). En conséquence, la pédagogie 
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différenciée s’articule à la fois dans la prise en charge des individus et dans la constitution 

d’un collectif au sein d’une situation d’enseignement-apprentissage (Meirieu, 2020). 

4.1.1 Individualiser dans un groupe 

Précisons tout d’abord en empruntant les termes de Jean-Pierre Cuq (2003, p. 128) 

que « l’individualisation n’est pas synonyme d’individualisme mais d’une adaptation à la 

singularité de l’apprenant ». Il s’agit de considérer les particularités de chaque apprenant 

afin de définir une démarche pédagogique et d’élaborer des contenus. Pour cela, un 

enseignant peut s’appuyer soit sur des aspects cognitifs, psychologiques ou sociaux, soit sur 

des aspects d’ordre organisationnels permettant une variation des modalités d’apprentissage. 

Tournée vers l’individu, cette démarche peut permettre aux situations d’enseignement-

apprentissage de prendre d’autres formes, telles que le conseil, le tutorat ou 

l’accompagnement. À terme, cette adaptation de l’enseignement à l’individu permet 

d’améliorer son efficacité et la motivation des apprenants. 

Néanmoins, au sein d’une démarche différenciée, l’individualisation ne veut pas dire 

que l’apprenant est seul face à son travail ou face à l’enseignant (Perrenoud, 1995, cité par 

Connac, 2021). En effet, il est nécessaire pour un apprenant qui se retrouve face à un 

problème à résoudre de pouvoir avoir recours aux autres membres du groupe en tant que 

ressources complémentaires à l’enseignant afin de surmonter une difficulté. Ainsi, 

l’individualisation se doit d’« être couplée à une dimension sociale », et trouverait son sens 

et son intérêt dans « une structure coopérative du travail » (Connac, 2021, para. 27). 

« Un recours exclusif à cette approche pédagogique [l’individualisation] ne pourrait 

satisfaire les enjeux d’une différenciation pédagogique tant la confrontation d’idées, 

les débats réflexifs (Tobola Couchepin, 2017), le soutien mutuel et l’exploitation de 

ressources variées seraient des situations nécessaires pour apprendre (Feyfant, 

2016). » (Connac, 2021, para. 30) 

Différencier dans une classe hétérogène ne consiste donc pas à juxtaposer les 

individualités et les besoins de chacun mais bien à mettre en œuvre des travaux communs 

permettant à chacun de s’y impliquer au bénéfice de son propre apprentissage (Meirieu, 

2020). En pensant des projets communs, l’enseignant participe à la construction d’un cadre 

fédérateur nécessaire à la cohérence du groupe (Cuq, 2003) : « c’est dans ce collectif, et 

parce qu’il aura été institué, que pourra se mettre en place une individualisation qui fera droit 

à la différence de chaque élève » (Meirieu, 2020, p. 11). 
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4.1.2 Varier les démarches 

S’opposant au « mythe » de la classe homogène (Przesmycki, 1991, p. 10 ; Meirieu, 

2020, p. 11), les chercheurs définissent également la pédagogie différenciée comme une 

pédagogie variant les démarches. L’objectif pour un enseignant est de donner à chacun « des 

situations d’apprentissage collectives et individuelles, de monitorat entre pairs et de travail 

en groupe, sur des supports et avec des méthodologies différentes » (Meirieu, 2020, p. 10). 

Ainsi, il tendra vers la diversification de ses démarches pédagogiques afin d’offrir aux 

apprenants de multiples prises leur permettant de tirer le meilleur parti de la situation 

d’apprentissage (op. cit.). Pour cela, il pourra s’appuyer sur divers paramètres des processus 

d’apprentissage, inventoriés notamment par H. Przesmycki (1991), comme la motivation, le 

rythme, ou encore les modes de pensées et de communication. Porter attention à cette 

diversité dans l’élaboration d’un enseignement revient à opérer une différenciation des 

processus d’apprentissage, qui est un des trois dispositifs de différenciation mis au jour par 

la recherche (Meirieu, 1986, cité par Przesmycki, 1991) et que nous évoquerons dans la 

section ci-après. 

4.2 Quelles différenciations ? 

Après avoir fait ressortir les grands principes de la pédagogie différenciée, nous nous 

intéresserons ici aux différentes sphères dans lesquelles une différenciation peut prendre 

place et sur quels modes. 

4.2.1 Les dispositifs de la différenciation 

D’après les travaux de Philippe Meirieu (1986) repris par H. Przesmycki (1991), trois 

dispositifs de différenciation peuvent s’opérer au sein d’un triangle mettant en interaction 

trois pôles : les personnes – les enseignants et les apprenants –, le savoir et l’institution.  

Tout d’abord, nous trouvons la différenciation des processus d’apprentissage 

(Personnes  Savoir). Elle consiste à faire travailler les apprenants en groupe sur les mêmes 

objectifs, dans un temps simultané, mais avec des processus différents. Cette différenciation 

nécessite une analyse détaillée de l’hétérogénéité des apprenants. 

Ensuite, nous trouvons la différenciation des contenus d’apprentissage (Savoir  

Institution). Elle consiste à faire travailler les apprenants en groupe, dans un temps 

simultané, sur des contenus différents en lien avec les objectifs définis par l’institution. 

Enfin, nous trouvons la différenciation des structures (Institution  Personnes). 

Elle consiste à regrouper les apprenants dans des structures de classe différentes, à l’image 



40 

de « groupe de niveau-matière » par exemple (Przesmycki, 1991, p. 17). Elle peut être 

envisagée comme nécessaire dans la mesure où un enseignant ne peut se démultiplier en 

autant d’enseignants particuliers qu’il possède d’apprenants. Néanmoins, l’éclatement de la 

structure classique de la classe reste soumis à des conditions de ressources matérielles et 

humaines. 

Le choix du dispositif de différenciation dépend de l’enseignant en fonction de son 

objectif de réussite d’un apprentissage. Il est cependant souhaitable selon H. Przesmycki 

(1991) « de combiner les trois dispositifs […] : les élèves, répartis dans des structures 

différentes, travaillent selon des processus et sur des contenus différenciés. » (op. cit., p. 17). 

4.2.2 Les modes de différenciation 

Au sein des dispositifs présentés précédemment, notamment ceux concernant les 

processus et les contenus d’apprentissage, la différenciation peut s’appliquer selon deux 

grands modes dont les terminologies diffèrent suivant les auteurs. Ph. Meirieu distingue la 

« différenciation successive » de la « différenciation simultanée » tandis que Christian Puren 

(2001), en ce qui concerne la classe de langue, parle respectivement de « variation » et de 

« différenciation »11. 

4.2.2.1 La « différenciation successive » ou « variation » 

Ce type de différenciation s’inscrit dans une même séquence didactique et consiste à 

alterner différents temps de travail, qu’il soit collectif, individuel ou en groupe (Meirieu, 

2020). L’enjeu est de diversifier les situations d’apprentissage afin de permettre à chacun de 

s’accorder à un moment donné avec une méthode employée. De plus, cette succession de 

divers modes d’activité est complétée par une variation des supports, des outils ou des 

consignes afin d’adapter l’objectif d’apprentissage aux compétences de chacun. Ainsi, une 

même information donnée au groupe-classe pourra avoir des consignes de traitement 

différentes, allant notamment de l’observation à la simulation en passant par la comparaison 

ou encore l’analyse (Cuq, 2003). Dans ce cas, l’approche des contenus se fait par une 

variation des entrées. 

Le terme de « variation » proposé par Ch. Puren (2001) rejoint ce mode de 

différenciation pour la classe de langue qu’il définit comme une « diversification des tâches 

 

 
11 Notre recherche se situant dans le domaine de la didactique des langues, nous retiendrons la terminologie de 

Ch. Puren dans la partie 3 de ce mémoire. 
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d’apprentissage successives dans un ou plusieurs domaines possibles, mais tous les élèves 

réalisent chacune d’elles en même temps ou du moins dans le même ordre » (op. cit., p. 64). 

Cela pourrait se traduire par une séquence de ce type : 

 

 

Dans leurs travaux sur la pédagogie différenciée en classe de langue, C. David et D. 

Abry (2018) inventorient les types de variation possibles et en précisent leurs applications. 

Variation du 

contenu de la tâche 

Proposer des exercices différents, des travaux de difficultés différentes. 

Variation de 

l’amplitude de la 

tâche 

Proposer des exercices à plusieurs niveaux et des travaux de longueur variable. 

Respecter les rythmes d’apprentissage. 

Variation de la 

nature de la tâche 

Adopter des démarches pédagogiques différentes en s’adaptant aux styles 

cognitifs des élèves : par exemple, accompagner les activités de plus d’images 

pour certains (profils visuels), faire élaborer des productions différentes en 

fonction de l’aisance à l’écrit et des besoins […]. 

Variation de la 

nature des aides 

Guidage plus ou moins important 

Mobilisation sur la tâche, aide à la compréhension de la consigne, à la 

compréhension. 

Mise en place d’outils d’aide (fichiers, cahier d’aide, tableau, dessin). 

Installation d’un tutorat entre pairs. 

Tableau 6. Inventaire des variations (C. David-Lodovici & D. Abry-Deffayet, 2018, pp. 32-33) 

 

4.2.2.2 La « différenciation simultanée » ou « différenciation » 

En complément de la « différenciation successive », la « différenciation simultanée » 

consiste, elle, à un moment donné, à différencier les tâches d’apprentissage et les activités 

en fonction des besoins de chacun (Meirieu, 1985, cité par Robbes, 2009). Elle peut par 

exemple intervenir suite aux résultats d’une évaluation, ou suite à un travail collectif lors 

Figure 2. Exemple de variation (d'après C. David-Lodovici & D. Abry-Deffayet, 2018) 
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duquel un enseignant aura identifié la nécessité d’un travail individualisé pour certains 

apprenants (Meirieu, 2020 ; Cuq, 2003). Ce peut être également l’occasion de mettre en 

place un tutorat entre apprenants en proposant à ceux qui ont compris d’expliquer à ceux qui 

éprouvent plus de difficultés. Ainsi, une bascule s’opère dans la classe, passant « d’une 

différenciation successive à une différenciation simultanée, mais avec toujours le même 

objectif : la progression de chacune et de chacun au sein du collectif apprenant » (Meirieu, 

2020, p. 12). 

Dans le champ de la didactique des langues, Ch. Puren (2001) préfère réserver le 

terme de « différenciation » à ce mode-ci dans la mesure où il rompt avec des pratiques au 

sein desquelles la succession d’activités nombreuses et diversifiées est monnaie courante. 

En effet, comme l’auteur l’énonce, « seule la ̋ différenciation simultanée ̋ oblige l’enseignant 

à déplacer la centration sur ses élèves, puisqu’il va devoir se poser lui-même et en contexte 

la question des critères de différenciation » (op. cit., p. 65). L’attention est donc 

véritablement portée sur les niveaux de compétences des apprenants mais également sur 

leurs stratégies d’apprentissage, leurs profils et leurs besoins. Pour reprendre l’exemple cité 

par C. David et D. Abry (2018), un enseignant pourra proposer la découverte d’un point de 

grammaire à certains de manière inductive tandis que d’autres le feront de manière 

déductive. 

 

En conclusion, notons que, quelles que soient les terminologies adoptées, les auteurs 

s’accordent sur la complémentarité de ces deux modes de différenciation : la première venant 

maintenir « la dimension commune indispensable à la poursuite de l’enseignement 

collectif » (Puren, 2001, p. 65) sans déroger à la nécessaire diversification méthodologique 

inhérente à la pédagogie différenciée. 

4.3 Le rôle du groupe 

Dans le champ de la formation linguistique en contexte de « classe multi-niveaux », 

C. David et D. Abry (2018) justifient la pertinence de la différenciation pédagogique par le 

fait qu’elle centre sur l’individu-apprenant tout en pensant le collectif. Pour l’enseignant, il 

s’agit de considérer les « besoins de l’apprenant » et de réfléchir à « une pédagogie adaptée 

pour le faire progresser » (op. cit., p. 35) tout en s’appuyant sur le travail de groupe et sa 

dynamique. Ce dernier élément est considéré comme la « clé de voute de 
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l’enseignement/apprentissage différencié » (David-Lodovici, 2013, p. 108). C’est pourquoi 

nous souhaitons terminer ce chapitre par une focalisation sur le rôle du groupe. 

Outre une nécessité de cohérence et de repères communs (Cuq, 2003), travailler avec 

le groupe présente un réel atout pour l’acquisition et l’apprentissage d’une langue étrangère. 

C. David et D. Abry (2018) convoquent les travaux provenant de la recherche en acquisition 

d’une seconde langue (Krashen, 1980 ; Narcy, 1990) qui considèrent l’acquisition comme 

meilleure s’il y a confrontation dans une interaction à des « données linguistiques d’un 

niveau plus élevé » car cela amène « à s’interroger sur le sens du message » (David-Lodovici 

& Abry-Deffayet, 2018, p. 54). De ce point de vue, la classe de langue hétérogène serait un 

lieu favorable à l’acquisition. En effet, ce contexte de classe offre des opportunités de 

regroupement en nombre restreint d’apprenants de différents niveaux qui favorisent les 

possibilités d’interventions de chacun. Ainsi, les situations nécessitant une négociation du 

sens se voient également accrues (David-Lodovici, 2013). 

« L’apprenant qui se retrouve à devoir échanger avec ses pairs, qu’ils soient du même 

niveau ou de niveaux différents dans la L2, se retrouve un peu comme dans un 

‘‘discours naturel des situations non scolaires’’ (Kramsch, 1984 : 54) et doit trouver 

des stratégies pour se faire comprendre et pouvoir agir avec les autres. » (op. cit., p. 

110) 

Par ailleurs, favoriser les interactions en groupe s’inscrit pleinement dans une perspective 

actionnelle dans la mesure où un apprenant se retrouve à devoir agir avec les autres en 

s’adaptant à la multiplicité des compétences linguistiques qui l’entoure (op. cit.). 

De plus, le travail de groupe est également propice à l’apprentissage par « étayage » ; 

une notion défendue par les travaux socio-constructivistes de Jérôme Bruner (1998, cité par 

David-Lodovici & Abry-Deffayet, 2018). Cette notion considère qu’un enfant apprend parce 

qu’il reçoit de l’aide d’un tiers plus expérimenté qui doit se garder d’agir à sa place. Dans 

notre contexte, cet étayage peut avoir lieu au sein des interactions lors de travaux de groupe 

(David-Lodovici & Abry-Deffayet, 2018). Ainsi, des apprenants de niveaux plus avancés 

peuvent venir en aide aux apprenants moins avancés, en leur apportant d’autres vocabulaires 

ou structures par exemple. En outre, les apprenants les plus avancés doivent aussi faire un 

effort de simplification et/ou de reformulation de leur discours s’ils veulent être compris. 

Nous pouvons également constater des phénomènes de corrections entre les interlocuteurs. 

En conséquence, le travail de groupe a cet avantage de favoriser l’émergence de tutorat dans 

lequel les deux interlocuteurs tirent parti de la situation au bénéfice de leur apprentissage 

respectif : l’un apprenant de l’autre, l’autre apprenant grâce au premier. 
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Pour résumer, un groupe propice à l’apprentissage de ses membres doit être composé 

de personnes assez proches pour assurer une communication, mais suffisamment différentes 

pour qu’il y ait enrichissement mutuel et progrès de chacun (Meirieu, 2020 ; David-Lodovici 

& Abry-Deffayet, 2018). Grâce aux différents regroupements possibles au sein d’une classe 

aux niveaux de compétences hétérogènes, un enseignant peut opérer les variations de 

démarches intrinsèques à la pédagogie différenciée (cf. section 4.1.2). En alternant entre les 

regroupements, il participe à la mise en œuvre d’une dynamique complexe tournée vers le 

développement des compétences de chaque membre du groupe-classe. C’est notamment ce 

que nous avons souhaité mettre en œuvre dans le cadre de notre approche par projet ainsi 

que nous l’étudierons dans la troisième partie de notre mémoire. Mais avant cela, il est 

nécessaire de situer le cadre didactique dans lequel s’inscrit notre approche, à savoir la 

pédagogie de projet. 
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 Chapitre 5. La pédagogie de projet 

« La pédagogie de projet est, parmi les démarches de pédagogie différenciée, celle qui 

répond le mieux à la diversité des attitudes des élèves concernant leurs intérêts et leurs 

besoins » (Przesmycki, 1991, p. 84) 

Dans une démarche pédagogique tournée vers la différenciation, nous avons pris le 

parti de mettre en place un projet commun au sein duquel chaque stagiaire peut agir à hauteur 

de ses compétences tout en bénéficiant des interactions avec ses pairs pour son 

apprentissage. En effet, selon C. David et D. Abry, (2018), la pédagogie de projet participe 

à la fois à la mise en valeur du groupe et de l’individu, et permet de prendre en compte la 

diversité des profils grâce à la succession d’étapes et de tâches variées. Par ailleurs, dans une 

perspective actionnelle, le projet en classe de langue place l’apprenant dans une « action 

sociale [qui n’est plus] seulement simulée, mais réelle » (Puren, 2009a). Ce chapitre 

présentera tout d’abord les grands principes de la pédagogie de projet, ses risques de dérives 

et son processus d’élaboration, avant d’envisager le projet comme une action collective. 

5.1 Les principes fondamentaux 

Issue de travaux de pédagogues comme John Dewey ou Célestin Freinet à la fin du 

19e siècle, la pédagogie de projet s’appuie sur « une philosophie de l’expérience » (Boutinet, 

1993, p. 188) dans laquelle la théorie et la pratique sont intrinsèquement liées. Grâce à la 

mise en œuvre directe des contenus enseignés, l’apprentissage se fait par l’action, établissant 

ainsi un « lien entre agir d’usage et agir d’apprentissage » (Perrichon, 2009, p. 93). 

5.1.1 Une méthodologie de l’action 

Le principe fondateur de la pédagogie de projet consiste selon J. Dewey et C. Freinet 

à mettre les élèves en position d’acteurs dans la réalisation de projet à dimension sociale (op. 

cit.). Ce faisant, ils apprennent à anticiper les conséquences d’une action, à prendre en 

compte la situation dans laquelle ils sont et trouvent du sens à leur action. Il s’agit à terme 

de les rendre apte à mobiliser les apprentissages de l’école en dehors de la salle de classe. 

De plus, les travaux en psychologie d’Henri Wallon (1945, cité par Przesmycki, 1991) 

démontrent le rôle majeur « de l’action dans le développement de la pensée » (op. cit., p. 

14). Ainsi, partant du besoin constant qu’a un individu d’agir sur son environnement, 

l’auteur souligne un processus spiralaire consistant à investir ses acquis face à de nouvelles 

actions, à vérifier la résolution d’un problème et à « élaborer de nouvelles démarches de 

compréhension » (ibid.) qui pourront être réinvesties. 
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Par ailleurs, en nous appuyant sur les travaux de Jean-Pierre Boutinet (1993) et 

Émilie Perrichon (2009), nous distinguons le projet pédagogique, orienté vers le produit final 

et centré sur un agir d’apprentissage, de la pédagogie de projet. Cette dernière, orientée vers 

le processus et les moyens mis en œuvre, se centre sur l’agir d’usage. Elle est à envisager 

comme une méthodologie dont l’objectif n’est pas seulement l’atteinte d’un but « mais aussi 

la manière dont on veut l’obtenir » (Bordallo-Labal & Ginestet, 1993, p. 8). Nous souhaitons 

opérer cette distinction dans la mesure où notre projet peut s’envisager sous ces deux aspects. 

En effet, il s’agit bien d’un projet-objet orienté vers la création d’un jeu à destination 

d’apprenants en FLE. L’un des objectifs est le travail de la langue à travers le contenu du 

jeu. Néanmoins, nous avons également pris le parti d’une approche par projet pour son aspect 

méthodologique. Ce qui nous intéresse ici sont les moyens que cette approche permet de 

mobiliser afin de mettre en œuvre une différenciation dans un groupe d’apprenants 

hétérogène (cf. partie 3). 

 

 PROJET PEDAGOGIQUE 

Projet-objet 

PEDAGOGIE DU PROJET 

Projet-méthode 

Orientation Produit Processus 

Objectif visé La fin Les moyens 

Désignation Il est déterminé par les objectifs. 

Il peut donner lieu à une évaluation 

sommative. 

C’est une méthodologie, une démarche 

avant tout. 

Elle peut donner lieu à une évaluation 

formative. 

Types d’action POESIS (elle se termine par un 

résultat qui se détache de l’action) 

PRAXIS (ce qui se dégage de la 

pratique en cours) 

Agir d’apprentissage d’usage 

Centration Centration sur l’action terminée. Centration sur l’action en cours. 

Tableau 7. Analyse du glissement sémantique entre projet pédagogique et pédagogie du projet (Perrichon, 

2009, p. 95) 

Enfin, en didactique des langues, nous retrouvons également cette conception 

méthodologique dans les propos d’Agnès Bracke (2001, p. 175) : « la pédagogie du projet 

consiste en un processus privilégiant la dimension pragmatique du langage et donc l’activité 

langagière des apprenants ». Ainsi, la centration est bien sur l’action en cours qui intègre 

« l’usage fonctionnel des savoirs à acquérir » (op. cit., p. 176) ; l’objectif se situe du côté des 

moyens mobilisés afin de développer une compétence de communication ; l’accent est mis 

sur l’agir d’usage. 
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5.1.2 Les risques de dérives 

Selon les travaux d’Isabelle Bordallo-Labal et Jean-Paul Ginestet (1993), tout projet 

se situe à l’intersection de « trois pôles : affectif, social, rationnel » (op. cit., p. 12). Le pôle 

affectif inclut les notions de motivation et de plaisir dans la participation au projet. Le pôle 

social renvoie à la finalité du projet et son utilité en dehors de la salle de classe. Le pôle 

rationnel, quant à lui, implique la notion d’acquisition. Lorsque l’on élabore et que l’on mène 

un projet, il convient de maintenir un équilibre dans l’interaction entre ces différents pôles 

au risque sinon de tomber dans des dérives. I. Bordallo-Labal et J.-P. Ginestet (op. cit) en 

répertorient trois types. 

- La dérive productiviste ; ici, le pôle social est privilégié, le produit final devient 

plus important que les apprentissages visés, les élèves ne sont alors plus que de 

la manœuvre pour sa réalisation. 

- La dérive techniciste ; en privilégiant le pôle rationnel, notamment par une 

planification excessive des tâches par l’enseignant, les élèves sont exclus de la 

négociation du projet et deviennent des exécutants. Or, un projet implique des 

mises en recherche, des tâtonnements et des erreurs de la part des participants. Il 

y a un risque de perte de sens si un projet est trop pensé en termes d’efficacité. 

- La dérive spontanéiste ; à l’inverse, s’il y a trop de liberté et de place laissée à 

l’initiative au profit d’une motivation, les objectifs indispensables au projet 

risquent de se perdre.  

 

Figure 3. La pédagogie du projet et ses dérives (Bordallo-Labal & Ginestet, 1993, p. 12) 
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5.1.3 Le processus d’élaboration 

Considérer la pédagogie de projet comme une méthodologie, c’est adopter une 

« démarche [qui] pourrait être cernée à travers deux temps caractéristiques : l’amont du 

projet, l’aval du projet » (Boutinet, 1993, p. 189). En amont, il s’agit d’établir un diagnostic 

pédagogique qui se manifeste par une identification des caractéristiques des apprenants (cf. 

chapitre 1) et de leurs besoins, ainsi que de la réalité institutionnelle (Bracke, 2001). En aval, 

il s’agit du temps de mise en œuvre du projet durant lequel les activités sont planifiées, 

réalisées, contrôlées et évaluées (Boutinet, 1993). 

Amont du projet Aval du projet 

Diagnostic de la situation pédagogique 

Négociation d’un objectif action 

Détermination des moyens à prendre et 

programmation des séquences 

Planification des activités 

Réalisation et contrôle 

Évaluation terminale 

Tableau 8. La pédagogie du projet et ses étapes essentielles (Boutinet, 1993, p. 189) 

De plus, selon Ch. Puren (op. cit.), une distinction est à faire entre le processus de 

conception et le processus de préparation. Le premier est assumé par les responsables du 

projet, à savoir les apprenants. Il est potentiellement amené à modifier le projet et les 

objectifs qui le composent. « La conception est donc, par nature, une action portant sur les 

actions elles-mêmes à venir » (op. cit., p. 128). Quant au processus de préparation, il se limite 

à « la mise à disposition préalable des ressources et des moyens linguistiques et culturels 

dont on prévoit qu’ils seront nécessaires au cours de l’action » (ibid.). 

Enfin, la planification d’un projet passe par la détermination des différents objectifs 

que l’enseignant souhaitent atteindre à travers celui-ci. Ces derniers, considérés comme des 

éléments « régulateur[s] de l’action à entreprendre […] doivent notamment émerger du 

diagnostic de la situation pédagogique » (Boutinet, 1993, p. 181). Lors de cette étape, il est 

important d’être vigilant à ne pas tomber dans une dérive techniciste (cf. section 5.1.2). La 

planification « ne veut pas dire programmer strictement une chaîne d’actions » (Bordallo-

Labal & Ginestet, 1993, p. 21). L’enseignant doit rester attentif à l’évolution du projet dont 

les apprenants sont acteurs et adapter les objectifs en fonction de celle-ci. Il opère par la 

même une évaluation constante du projet. 

5.1.4 L’évaluation du projet 

La réalisation des objectifs se confronte à deux types d’évaluation intervenant dans 

des temporalités et sur des aspects différents. 
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D’une part, tout au long du projet, nous trouvons une évaluation formative qui se 

manifeste par des temps de reformulation sur ce qui a été réalisé. Elle permet non seulement 

à l’enseignant d’adapter ses objectifs spécifiques à l’évolution du projet, mais surtout à 

l’apprenant « d’expliciter ses réussites ou de prendre conscience du décalage existant entre 

sa performance et le résultat attendu » (Bracke, 2001, p. 179). Par ailleurs, sur un aspect plus 

organisationnel en ce qui concerne la réalisation du produit final, cela permet de vérifier le 

respect des échéances fixées. Ainsi, l’enseignant peut évaluer sa propre gestion de la 

temporalité (op. cit.). 

D’autre part, une évaluation sommative intervient en fin de projet sur deux aspects : 

le produit final et les objectifs d’apprentissages visés. En ce qui concerne le produit final, il 

peut être évalué par des personnes extérieures, concrétisant ainsi sa portée actionnelle et 

terminant de lui donner du sens. « Cette ‘exposition’ est souvent perçue comme une ‘mise 

en danger’ mais elle a toujours un côté gratifiant. » (ibid.). En outre, du point de vue de 

l’évaluation des apprentissages visés, elle peut prendre la forme d’une auto-évaluation de 

l’apprenant « portant sur les acquis et sollicitant ainsi un travail réflexif » (ibid.). Le 

questionnaire individuel se prête à ce type d’évaluation. À terme, l’enseignant veillera à faire 

réinvestir les apprentissages visés par le projet dans d’autres activités afin d’opérer un 

transfert de compétences (Gaonac’h, 1990, cité par Bracke, 2001). 

 

Pour conclure, nous préciserons que la pédagogie de projet en tant que méthodologie 

par l’action privilégiant les moyens plutôt que la fin ne doit pas occulter la nécessité 

d’aboutir à une réalisation concrète, possédant une finalité sociale authentique (Bracke, 

2001) ; sans cela le projet, et en conséquence les contenus enseignés, seraient vidés de leur 

sens. La pédagogie de projet apparaît donc comme « une tâche mettant en lien l’agir social 

et l’agir d’apprentissage » (Perrichon, 2009, p. 92). 

5.2 Le projet comme tâche collective 

La pédagogie de projet, par sa démarche, place les apprenants en situation 

d’autonomie et de décision dans un travail collectif, en collaboration (Perrichon, 2009). Le 

projet, en tant que tâche collective, implique nécessairement une communication entre les 

participants qui doivent s’entendre afin de réaliser une action commune. 
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5.2.1 La notion de tâche 

Au centre du CECRL (Conseil de l’Europe, 2001), la notion de tâche recouvre 

l’ensemble des capacités d’un utilisateur de la langue à aboutir à un résultat donné en 

fonction d’un but fixé. Peu importe la nature de la tâche, il s’agit de pouvoir agir socialement. 

En situation d’apprentissage, les tâches à accomplir sont choisies par l’enseignant en 

fonction d’objectifs divers. Elles peuvent être effectuées de manière individuelle ou 

collective. Leur évaluation se fait à la fois sur le fond, c’est-à-dire la réussite ou non de 

celles-ci, et sur la forme, à savoir la correction de la réalisation linguistique. En conséquence, 

une distinction s’opère au sein de la notion de tâche entre les tâches réalisées en contexte 

social et les tâches en classe (Rosen, 2009) ; à charge pour les didacticiens et pédagogues 

d’articuler les deux et d’établir une continuité entre elles. Ch. Puren (2009a) propose de 

réserver le terme de « tâche » au contexte d’apprentissage et le terme d’« action » au 

domaine social, autrement dit à l’usage de la langue. Nous adoptons ici cette distinction. 

Par ailleurs, le CECRL (Conseil de l’Europe, 2001) classe les tâches en trois 

catégories : les tâches de pré-communication pédagogique (exercices, manipulation 

décontextualisée des formes) ; les tâches « pédagogiques communicatives » (jouer le jeu de 

l’utilisation de la langue, ‘faire semblant’) ; et les tâches « proches de la vie réelle », choisies 

en fonction des besoins des apprenants hors de la classe ou du contexte d’apprentissage (lire 

un mode d’emploi, remplir un formulaire administratif…). 

Enfin, au sein de la pédagogie de projet, les tâches correspondent aux différents 

objectifs transitoires mis en place dans le processus d’élaboration. Pour le CECRL, 

« l’intérêt majeur [de cette démarche] pour l’apprentissage tient soit aux ressources et 

activités langagières que requiert telle tâche (ou telle séquence de tâches), soit aux stratégies 

ainsi exercées ou mises en action pour la réalisation de ces tâches » (Conseil de l’Europe, 

2001, p. 108). 

5.2.2 Focus sur la tâche communicative 

Afin de pouvoir réaliser conjointement un projet, les apprenants sont nécessairement 

mis en situation d’interaction. Ils se retrouvent donc constamment confrontés à la réalisation 

de tâches communicatives initiées par l’enseignant. Celles-ci constituent « un cadre 

interactionnel qui les amène à résoudre ensemble des problèmes de langue pour répondre à 

de véritables besoins communicatifs » (Griggs, 2009, p. 100). Dans ce cadre, la langue est 

« à la fois l’outil et l’objet du travail collectif » (op. cit., p. 102). En effet, elle constitue le 

moyen d’accomplir la tâche, obligeant les apprenants à comprendre les énoncés de leurs 
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pairs et à se faire comprendre par eux. L’apprentissage ne précède pas la communication 

mais se réalise au sein de celle-ci. Selon Peter Griggs (op. cit., p. 104), « la formulation des 

énoncés n’est pas amputée de leur conceptualisation ; la progression thématique n’est pas 

imposée à l’avance mais négociée tout au long de l’interaction ; les problèmes linguistiques 

se présentent comme des obstacles à la communication qu’il faut surmonter pour assurer le 

déroulement de l’interaction ». En outre, la finalité du projet étant orientée vers une 

production dans la langue cible, cette dernière fait également l’objet d’une réflexion de la 

part des apprenants afin de produire des énoncés corrects d’un point de vue linguistique. 

5.2.3 Une action collective 

La mise en œuvre d’un projet en classe demande à ses participants d’agir ensemble 

afin d’aboutir à sa réalisation. Pour E. Perrichon (2009), l’action collective doit être négociée 

afin que chacun puisse mettre ses compétences et ses ambitions au service de l’intérêt 

commun. En effet, dans une perspective de co-action, la négociation des contenus que ce 

soit entre apprenants ou avec l’enseignant favorise la mobilisation des compétences de 

chacun en tant qu’individu agissant pour le groupe. L’auteure énonce également que « le fait 

que chacun garde un intérêt personnel dans l’action collective est garant d’une part de la 

réussite du projet en lui-même, et d’autre part, de l’expression de son individualité en tant 

que sujet pensant et agissant en société. » (op. cit., p. 98-99). Cette préservation des 

individualités au sein du groupe favorise la collaboration et la coopération, et ainsi permet 

de développer l’entraide et la solidarité. 

 

En conclusion à ce chapitre, nous souhaitions mettre en résonnance la pédagogie de 

projet avec les propos de Ch. Puren (2009b) sur la classe de langue : 

« En classe, il s’agit bien de mener à bien collectivement le processus conjoint d’enseignement-

apprentissage. […] L’enjeu […] n’est pas seulement de cohabiter ni même d’interagir, mais aussi 

et surtout d’agir ensemble dans une perspective commune, c’est-à-dire de ‘co-agir’. » (op. cit., 

p. 161) 

C’est dans cette perspective d’apprentissage collaboratif et solidaire misant sur l’agir social 

et communicationnel (Rosen, 2009) que nous avons travaillé lors de l’élaboration et la 

réalisation de notre projet auquel la dernière partie de ce mémoire est consacrée. 
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Partie 3 

- 

Le projet et son analyse 
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Tout en définissant l’utilisation ludique de la langue comme une tâche 

communicative qui ne se limite pas au domaine éducationnel, le CECRL (Conseil de 

l’Europe, 2001) reconnait néanmoins le rôle du jeu dans l’apprentissage d’une langue. Cette 

position est partagée par l’équipe pédagogique du Greta de Grenoble – Villeneuve avec 

laquelle j’ai travaillé. En effet, nous rappelons qu’une des missions qui m’a été confiée 

consistait à concevoir des ressources pédagogiques tournées vers une approche ludique et 

exploitables avec un public migrant adulte et hétérogène. En outre, nos questionnements et 

nos lectures présentées dans les parties précédentes nous ont conduit à prendre parti pour 

une pédagogie de projet permettant d’inclure les apprenants eux-mêmes dans le processus 

de conception et de pouvoir répondre à des besoins et des objectifs d’apprentissages divers. 

Ainsi, nous avons conçu un scénario pédagogique consistant en la création d’un jeu par les 

apprenants de notre groupe à destination d’autres apprenants en contexte de formation 

linguistique similaire. La dernière partie de notre mémoire se consacrera à la présentation 

générale de notre projet puis à son analyse. 
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Chapitre 6. Un projet de création de jeux 

Étant familier avec l’utilisation du jeu en classe de langue, j’ai pris le parti de mettre 

en place un projet de classe destiné à la création collective d’un jeu. Toutefois, il ne s’agissait 

que de mon point de vue d’enseignant. C’est pourquoi, avant de soumettre le projet à 

l’ensemble des apprenants de notre groupe, j’ai introduit quelques activités ludiques dans 

mes premières séances afin d’évaluer leur réceptivité à ce type d’approche. L’accueil positif 

de ces activités a validé définitivement notre choix et le travail d’ingénierie pédagogique 

pour élaborer le projet a pu être initié. Ce chapitre exposera ce travail en présentant tout 

d’abord sa démarche et ses objectifs, puis son élaboration et son déroulement, et enfin ses 

résultats. 

6.1 La démarche pédagogique et ses objectifs 

6.1.1 La démarche pédagogique 

Suite aux réflexions présentées dans notre première partie, l’enjeu principal a été de 

penser la mise en place d’une démarche pédagogique la plus adaptée aux contraintes que 

nous avons évoquées. Comme cela a déjà été précisé dans la présentation de l’institution, il 

n’y pas de méthodes préconisées par le Greta pour mettre en place ce travail ; c’est à chaque 

formateur d’établir sa démarche en fonction des objectifs de la formation et du public 

concerné. Différentes lectures portant sur les questions de l’enseignement avec un public 

adulte hétérogène, notamment les ouvrages d’H. Adami (2020) et de C. David et D. Abry 

(2018), nous ont permis d’aller plus loin dans la définition du projet pédagogique faisant 

l’objet de cette recherche. 

En tant que formateur, j’ai dû composer avec les hétérogénéités présentes dans le 

groupe avec lequel j’ai travaillé. Dans la mesure où notre contexte est soumis à la nécessité 

de préparer simultanément les stagiaires à des certifications relevant de plusieurs niveaux, 

je me suis concentré sur les besoins en compétences de chacun pour atteindre cet objectif. 

Cela a impliqué un travail de différenciation de l’enseignement prenant en compte ces 

besoins et incitant les apprenants à « mettre en œuvre des stratégies pour se faire comprendre 

et agir avec les autres » (David-Lodovici & Abry-Deffayet, 2018, p. 55). Ainsi, je me suis 

appuyé sur les principes de la pédagogie différenciée et de la pédagogie de projet. Ces 

derniers se sont traduits dans la conception de fiches pédagogiques (cf. annexe 3) planifiant 

les activités et déterminant les modalités de travail. Nous reviendrons sur l’élaboration de 

ces fiches dans le chapitre suivant. 
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En outre, l’approche par projet pour laquelle nous avons pris parti relève à la fois du 

projet-objet et du projet-méthode (Boutinet, 1993 ; Perrichon, 2009). En effet, l’orientation 

du projet tournée vers la création d’un produit, à savoir un jeu à destination d’apprenants en 

FLE, place notre démarche du côté du projet-objet. Il s’agit bien d’aboutir à la réalisation 

d’une ressource pédagogique qui sera évaluée à terme par l’équipe pédagogique de 

l’établissement et par les futurs joueurs-apprenants. Néanmoins, l’objectif principal de notre 

démarche n’a pas été de faire apprendre aux stagiaires la manière de créer un jeu mais bien 

de concevoir ce projet comme une méthodologie permettant la mise en œuvre d’une 

pédagogie différenciée. Ainsi, nous nous sommes centrés sur l’action en cours et l’évaluation 

s’est également faite de manière formative à chaque étape du projet. 

Enfin, nous considérons dans cette démarche, à l’instar de Ch. Puren (2009a, p. 130), 

que « c’est le projet lui-même qui remplit la fonction d’intégrateur didactique », faisant ainsi 

un parallèle avec une unité didactique dans un manuel d’apprentissage. En amont, « la 

préparation se fait en fonction des pré-requis nécessaires à la réalisation du projet » (ibid.). 

En aval, un soutien est assuré par l’enseignant tout au long de la réalisation en classe et des 

exploitations langagières et culturelles seront prévues. 

6.1.2 Les objectifs de la démarche 

Au niveau macro, le projet a pour but de mettre en œuvre l’ensemble des 

compétences langagières du CECRL, grâce notamment aux différentes sous-tâches à 

réaliser. À travers lui, il s’agit également d’avoir la possibilité de varier les modalités de 

regroupement afin de faire interagir les apprenants dans des situations de coopération et de 

collaboration. Plus spécifiquement, notre démarche tend à : 

➢ Donner un « rôle » à chacun et, ainsi, solliciter un travail individuel décentré 

de l’enseignant et évalué par les pairs. 

➢ Mobiliser les savoirs et savoir-faire en situation de production dans les 

activités de groupe. 

➢ Faire émerger l’entraide et le tutorat entre apprenants. 

Une fois nos objectifs formulés, nous avons pu concevoir la mise en œuvre du projet. 
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6.2 L’élaboration du projet 

6.2.1 L’amont du projet 

Le diagnostic de la situation didactique (cf. partie 1) a permis de déterminer plusieurs 

objectifs à négocier, d’une part avec l’institution en tant que garante des orientations et 

finalités pédagogiques, et d’autre part avec les apprenants afin de remporter leur adhésion. 

Il s’agit également pendant ce temps de déterminer les moyens et le nombre de séquences 

nécessaires au projet (Boutinet, 1993). 

6.2.1.1 Négociation et détermination des objectifs 

Dans mes expériences de formateur, notamment au Greta de Grenoble, j’ai 

régulièrement pris le parti de mettre en place des temps de jeu en classe. Cette démarche 

demande d’avoir conscience de ses objectifs pédagogiques. Aussi multiples soient les 

intérêts de celle-ci, il est important de l’envisager comme un outil pédagogique afin de lui 

donner du sens dans une situation didactique. Faire entrer le jeu en classe, c’est d’emblée le 

didactiser en choisissant sa forme et son contenu en fonction des compétences visées (Silva, 

2008). Ainsi, suite à quelques discussions avec la responsable de formation et quelques 

formatrices du Greta de Grenoble, la finalité de notre projet s’est orientée vers la création 

d’un jeu d’expression. Son objectif était de travailler essentiellement sur la production orale 

et il devait s’adresser à un niveau de langue intermédiaire afin de pouvoir être exploité avec 

des apprenants de différents niveaux de compétences, de débutant à avancé. Du point de vue 

du projet-méthode, l’objectif de faire travailler les apprenants dans une dimension 

pragmatique et privilégier leur activité langagière (Brake, 2001) dans une action collective 

a également été validé par l’équipe pédagogique de l’établissement. 

Plus spécifiquement, les objectifs ont donc été divisés entre ceux relatifs au projet-

objet et ceux relatifs au projet-méthode. 

➢ Objectifs du jeu 

o Systématiser des éléments linguistiques d’une thématique. 

o Travailler sur les instructions en réception et en production. 

o Favoriser la production orale par une mise en situation réelle de communication. 

o Prendre conscience de l’interculturel. 
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➢ Objectifs des ateliers de création 

o Mettre les apprenants en situation de jeu et mobiliser son potentiel communicationnel 

et social afin de créer du lien au sein du groupe et favoriser les interactions. 

o Fédérer autour d’une tâche commune et concrète. 

o Réemployer les éléments linguistiques d’une thématique dans les tâches de conception. 

o Travailler en sous-groupes de niveaux (différenciation) les actes de paroles en lien avec 

l’étape de conception (Exemple : lors de la phase de rédaction de la règle : A1-

caractériser quelque chose = décrire le jeu, faire la liste du matériel ; A2-caractériser 

et situer un évènement = rédiger la présentation de la thématique ; B1-exposer et 

hiérarchiser = rédiger le déroulement du jeu). 

o Travailler en sous-groupes multi-niveaux dans les phases de définition des contenus et 

favoriser la collaboration dans la tâche commune. 

Enfin, en ce qui concerne les contenus du projet, le tableau ci-après présente la 

proposition initiale. 

Thématique générale Organiser une fête de famille mixte 

Composantes 

linguistiques 

 

Actes de parole 
Suivre une recette, faire des achats, 

inviter/répondre à une invitation 

Lexique 
La famille, les aliments, la cuisine, les 

achats 

Grammaire 
Les partitifs, la quantité, l’impératif, les 

verbes pouvoir/devoir/vouloir 

Socioculturel Les formules de politesse, l’invitation 

Interculturel Les spécialités culinaires du monde 

Tableau 9. Proposition initiale des contenus du projet jeu 

6.2.1.2 Détermination des moyens et programmation des séquences 

Afin de concevoir le projet de manière détaillée, je me suis rapproché d’une structure 

experte dans le domaine ludique : La Maison des Jeux de Grenoble. Cette association 

d’éducation populaire est un centre ressource sur le jeu et un organisme de formation certifié. 

En effet, étant adhérent et bénévole de cette association, j’étais au fait de ses activités 

d’accompagnement de structures socio-éducatives dans la mise en place d’ateliers de 
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création de jeux. J’ai donc sollicité un rendez-vous dont l’objectif était d’identifier les 

différentes étapes d’un tel projet, estimer son volume horaire et déterminer son rythme. Cela 

a abouti à la rédaction d’un document de travail de type feuille de route (cf. annexe 2) qui a 

servi de base à la planification des activités que nous détaillerons dans la prochaine section 

consacrée à l’aval du projet. Ainsi, ce dernier a été séquencé comme suit : 

Nombre de séances 9 

Durée des séances 2,5h en moyenne 

Fréquence 1 séance/semaine 

Volume horaire total 20,5 h 

Etapes de travail Découverte de jeux 

Compréhension du squelette d’un jeu : distinguer le fond et la 

forme 

Elaboration du nouveau jeu : choisir le fond et la forme, 

déterminer les règles, tester et ajuster 

Fabrication du jeu 

Animation du jeu (en interne et à l’extérieur dans la classe) 

Tableau 10. Programmation du projet jeu 

6.2.2 L’aval du projet 

6.2.2.1 Planification des activités 

Suite à la définition de la trame générale du projet, j’ai pu élaborer le tableau 

synoptique ci-après. Il est organisé par séance et résume les objectifs de chacune, leurs 

modalités de travail, leurs contenus et leur déroulement. Nous avons catégorisé les objectifs 

à l’instar d’A. Bracke (2001) qui en distingue trois types en fonction de leur nature : les 

objectifs généraux, correspondant aux buts à atteindre ; les sous-objectifs opérationnels, 

assimilés aux savoirs et savoir-faire à développer ; et les objectifs linguistiques, discursifs et 

pragmatiques, c’est-à-dire les contenus enseignés en termes de grammaire, lexique, actes de 

langages et d’activités langagières réalisées. Pour ces derniers, nous nous sommes référés à 

l’ouvrage de l’Alliance Française élaboré à partir du CECRL (Chauvet & Normand, 2008). 

En outre, en ce qui concerne les modalités de travail, la typologie des regroupements 

s’appuie sur les travaux de C. David et D. Abry (2018) que nous présenterons dans le chapitre 

suivant lors de l’analyse des fiches pédagogiques. 
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Séances 
et 

durée 
Objectifs généraux Objectifs spécifiques 

Activités 
langagières 

Compétences 
linguistiques 

Regroupements Supports Déroulement  

S1 

2 h 30 

Présentation du 
projet au groupe 
et de la 
thématique 

Prendre conscience 
des pratiques 
ludiques 

Comprendre la 
tâche finale et les 
étapes qui la 
composent 

CO / IO 

CE / PE   

Lexique du jeu Groupe-classe 

 

 

 

Individuel  

Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes   

Images 

 

Vidéo 

 

 

Questionnaire 

 

Diaporama 

- Emergence du jeu dans la classe à partir d’un 
montage photo des différents types de jeu et 
de mode de sociabilité à travers le jeu. 

- Visionnage du court-métrage d’animation 
« Le Joueur d’échecs » (Studio Pixar). Début de 
réalisation d’une carte mentale pour le lexique 
du jeu à compléter tout au long du projet. 

- Distribution d’un questionnaire individuel sur 
son propre rapport au jeu, puis échanges en 
petits groupes. 

- Présentation des objectifs du projet, de ses 
étapes, et de la thématique. 

- Mise en place d’un journal de bord collectif 
pour suivre l’avancée du projet. 

S2 

2 h 30 

Découverte de 
jeux classiques 

Comprendre la 
structure des jeux 

CO/PO 

CE 

PE 

Lexique du jeu Groupe-classe 

Binômes et 
Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes  

Individuel 

Jeux 

Tableau de 
classement 

- Jouer à un panel de jeux classiques. 

- Identification de la structure commune à tous 
jeux (le fond : support, acteurs, moteur). 

- Noter individuellement ses appréciations sur 
les jeux joués (« ce que j’ai aimé/ce que je n’ai 
pas aimé » dans tel jeu) 
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Séances 
et 

durée 
Objectifs généraux Objectifs spécifiques 

Activités 
langagières 

Compétences 
linguistiques 

Regroupements Supports Déroulement  

S3 

2 h 30 

Découverte de 
jeux actuels 

Identifier la 
structure des jeux 

Découvrir la 
diversité ludique 

CO/PO 

CE 

PE 

Lexique des aliments 

Les nombres 

Le groupe nominal 

Groupe-classe 

Binômes et 
Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes 

Individuel 

Jeux 

Tableau de 
classement 

- Jouer à un panel de jeux actuels (sur le thème 
de la cuisine et des aliments notamment). 

- Appliquer la méthodologie d’identification de 
la structure d’un jeu sur ces jeux. 

- Noter individuellement ses appréciations sur 
les jeux joués (« ce que j’ai aimé/ce que je n’ai 
pas aimé » dans tel jeu). 

S4 

2 h 30 

Sélection du jeu 
ou des 
mécanismes à 
adapter 

Echanger sur ses 
goûts, ses envies 

Exprimer son 
opinion 

Elaborer le fond du 
jeu 

PE 

IO 

Les verbes 
d’appréciation 

La forme négative 

La proposition (on 
pourrait + infinitif)   

Individuel 

Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes 

Post-it 

Tableau blanc 

Petits 
matériels 

Faire une liste des jeux qui ont le plus plu, et 
dire pourquoi. 

Comparer les listes et échanger. (World café)  

Définir le fond du jeu : choix du support, des 
acteurs, du/des moteur(s). 

Premiers tests. 

S5 

2 h 

Recherche 
d’informations et 
adaptation à la 
thématique 

Elaborer la forme du 
jeu 

Réemployer les 
notions linguistiques 
liées à la 
thématique 

CO/PO 

CE 
 

Expression 
écrite 
courte 

 

Lexique des aliments 

L’expression de la 
quantité 

Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes 

Petits 
matériels 

 

- Scénariser la thématique du jeu 

- Choix de la forme adéquate pour le support, 
les acteurs, le(s) moteur(s) 

- Mise en commun et test inter-groupes pour 
validation 
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Séances 
et 

durée 
Objectifs généraux Objectifs spécifiques 

Activités 
langagières 

Compétences 
linguistiques 

Regroupements Supports Déroulement  

S6 

3 h 30 

Rédaction de la 
règle 

Comprendre le 
genre « règle de 
jeu » 

Ecrire la règle du jeu 

CE 

PE 

Les verbes 
vouloir/pouvoir/devoir 

Donner/suivre des 
instructions 

Groupe-classe 

Sous-groupes 
de niveaux 
proches 

Règles de jeu - Identifier les différents éléments de la règle 
de jeu. 
- Répartition de la rédaction de la règle en 
fonction des niveaux de compétences :  

o A1 : liste descriptive du jeu 
o A2 : présentation narrative du thème 
o A2+/B1 : déroulement du jeu 

S7 

2 h 

 

Réalisation du jeu Lister le matériel 
nécessaire 

Concevoir le jeu 

PE 

 

IO 

Donner des 
instructions 

Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes  

Matériel divers 

Ordinateurs 

- En fonction des besoins, se répartir les listes 
de matériels à élaborer pour la réalisation de la 
version définitive du jeu. 

- Répartir les différentes tâches de conception 
en laissant les apprenants libres de choisir 
(phase créative). 

S8 

2 h 

Animation du jeu Jouer et faire jouer CO 

 

PO 

Donner des 
instructions 

Décrire 

Organiser son discours 

Classe entière 

 

Petits groupes 
niveaux 
hétérogènes 

Vidéo en ligne 

 

Jeu créé 

- Comprendre la structure d’une explication à 
partir d’une vidéo de règles d’un jeu connu du 
groupe. 

- Transmettre une règle de jeu 

- Faire jouer d’autres apprenants (parcours 
OFII de 200h)  

S9 

1 h 

Evaluation du jeu 
et du projet 

Exprimer son 
opinion 

Prendre conscience 
de son 
apprentissage 

CE 

PO 

 Individuel 

Classe entière 

Questionnaires - Remplir un questionnaire évaluant le projet 
global, sa place au sein du projet et les 
apprentissages que celui-ci a permis. 

- Mise en commun en discussion collective. 

Tableau 11. Tableau synoptique du projet jeu 
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Cette base de travail a donné lieu à la rédaction de neuf fiches pédagogiques (cf. 

annexe 3). Elles nous ont permis non seulement de préparer la réalisation du projet mais 

également de le contrôler. 

6.2.2.2 Réalisation et contrôle 

Dans le cadre de ce mémoire, il n’est pas possible d’être exhaustif sur le déroulement 

des neuf séances qui ont composé le projet. Néanmoins, nous tenons à mentionner une 

séance en particulier dans la mesure où elle a orienté la finalité du projet non plus vers la 

création d’un seul jeu par l’ensemble du groupe mais vers la création de trois jeux par trois 

sous-groupes. En effet, après avoir réalisé les phases de sensibilisation aux jeux (S1), de 

compréhension et d’exercisation sur la structure des jeux (S2 et S3), les stagiaires ont été 

amenés lors de la quatrième séance à élaborer des propositions quant au jeu à créer (cf. 

annexe 3, p.104). Pour ce faire, ils ont été répartis en trois sous-groupes composés chacun 

d’au moins un apprenant par niveau sur le modèle A1/A2/A2+-B1. L’objectif de l’activité 

était d’aboutir à une proposition qui aurait été soumise à l’ensemble de la classe. Un vote 

entre les trois propositions aurait eu lieu pour déterminer ce qui aurait servi de base à la suite 

du projet. Cependant, durant l’activité, les trois groupes ont montré une forte motivation qui 

s’est traduite par une certaine fierté à présenter leur proposition (cf. annexe 4) lors de la mise 

en commun. Ainsi, afin d’éviter une dérive techniciste (Bordallo-Labal & Ginestet, 1993)12, 

j’ai fait le choix de déprogrammer l’activité de vote initialement prévue et de laisser chaque 

groupe travailler à la conception de leur propre jeu. Nous rappelons que le processus de 

conception est assumé par les apprenants et qu’il est amené à modifier le projet et ses 

objectifs (Puren, 2009a). Cette séance en atteste et met en évidence la nécessité pour un 

enseignant de contrôler constamment le projet lors de sa réalisation et de rester attentif à son 

évolution. 

Pour résumer, cette activité a démontré qu’il serait plus bénéfique de faire travailler 

chaque groupe sur sa propre proposition plutôt que d’amener le groupe-classe à voter pour 

une seule. Ceci afin de favoriser par la suite la motivation, la participation et la mise au 

travail de chacun dans le projet, tout autant que le fait de valoriser l’engagement et le travail 

effectué jusqu’alors dans chacun des trois sous-groupes. 

 

 

 
12 Cf. section 5.1.2 
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6.3 Les jeux créés 

Les trois groupes ainsi constitués ont travaillé durant les quatre séances suivantes à 

la conception et à la réalisation de leur jeu. La séance 5 leur a permis d’en valider la structure 

et d’en élaborer la forme et le contenu. Ce faisant, tous les groupes se sont plus ou moins 

éloignés de la thématique proposée initialement pour aller vers des contenus linguistiques 

qui les intéressaient davantage. Là encore, c’est en conscience que j’ai laissé le projet dériver 

vers le pôle affectif (cf. section 5.1.2) afin de favoriser la motivation et le plaisir dans le 

projet. De plus, la finalité sociale du projet, à savoir créer un jeu à destination d’apprenants 

en FLE, ne s’en est trouvée que renforcée dans la mesure où les jeux conçus par les trois 

groupes reflètent ainsi leurs représentations et leurs attendus en termes de jeux pédagogiques 

utilisables en classe de langue. Par la suite, les groupes ont élaboré et rédigé les règles de 

leur jeu, puis sont passés à l’étape de réalisation. Ces deux étapes ont été propices à la 

répartition des tâches en fonction des niveaux de compétences de chaque membre du groupe 

(cf. chapitre 7). 

Étant donné que l’analyse des jeux créés ne fait pas l’objet de notre recherche, nous 

ne nous attarderons pas sur leur présentation, préférant n’en présenter que les principes. La 

totalité du matériel produit est néanmoins annexé à notre mémoire (cf. annexes 5, 6 et 7). 

Trois jeux à destination d’apprenants en FLE ont donc été réalisés : 

➢ Trouv’mots ; jeu de lexique inspiré du jeu du « P’tit Bac ». À partir de six 

thématiques, le but est de trouver le maximum de mots commençant par des 

lettres prédéfinies (cf. annexe 5) 

 

TROUV’MOTS 
❖  À partir de A1 

❖ Durée : 20 min 

 
Ce jeu est destiné à des personnes qui apprennent le français. 

Il permet de réviser du vocabulaire ou d’apprendre du nouveau vocabulaire. 

 

 

➢ Va faire les courses ! ; jeu de collecte inspiré du jeu de société « Crossing ». 

À partir d’une liste de courses, le but est de collecter la totalité des aliments 

présents sur la liste. Il permet de pratiquer la thématique des achats et 

l’expression de la quantité (cf. annexe 6). 

Figure 4. Extrait de la règle de "Trouv'mots" 
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‘Quand un joueur prend un produit du rayon du supermarché, il doit dire le produit qu’il 
prend et la quantité. 
Par exemple : J’achète cinq kilos de tomates.’ 

 

 

➢ La course aux mots ; jeu de parcours autour du lexique et de l’expression 

orale inspiré du jeu traditionnel « Échelles et Serpents » et du jeu de société 

« Taboo ». Le principe est de trouver et de faire deviner des mots 

correspondant à la case sur laquelle un pion est arrêté afin d’avancer plus 

rapidement et être le premier à arriver sur la case finale (cf. annexe 7). 

 

 A partir de : niveau débutant  

 Durée : env. 20 min.  

 Hasard et connaissance  

 2 à 6 personnes.  

Ce jeu est une adaptation du jeu « Echelles et Serpents » combiné avec « Taboo ». 

Dans le jeu original il y a 100 cases, dans notre jeu il y a 70 cases ainsi que les cartes avec 

les mots à deviner. 

 

Pour conclure le projet, un temps de jeu commun a été planifié avec un autre groupe 

en formation au Greta de Grenoble – Villeneuve. Ce groupe était composé d’adultes 

migrants en formation FLE inscrits dans un parcours de 200h de l’OFII (cf. chapitre 1). 

Durant cette séance 8, les trois groupes ont été en position d’animateurs de leur jeu respectif. 

Ils avaient pour consignes d’accueillir les autres stagiaires à leur table, de leur expliquer le 

jeu et de jouer avec eux. Cette séance a non seulement permis de donner tout son sens social 

au projet mais a également placé les stagiaires dans une situation authentique de 

communication. En effet, ces derniers se sont trouvés face à des adultes inconnus ignorant 

tout du projet et des jeux créés. Il leur a donc fallu mobiliser leurs compétences pour se faire 

comprendre et réagir aux questionnements des participants extérieurs. A posteriori, cette 

séance leur a fait prendre conscience de leurs investissements dans l’apprentissage et des 

difficultés qu’ils ont pu éprouver, ainsi qu’en témoigne Finn (niveau A2) lors de la séance 9 

consacré au bilan du projet : « j’ai trouvé c’est très engagé [engageant] engageant oui […] 

Figure 5. Extrait de la règle de "Va faire les courses !" 

Figure 6. Extrait de la règle de "La Course aux mots" 
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oui très compliqué euh n’est pas développer la thématique juste pour expliquer le jeu était 

compliqué parce que c’est plus facile pour juste demonstrate démonstratif le jeu ». 

 

Du point de vue du projet-objet (Boutinet, 1993 ; Perrichon, 2009), nous pouvons 

considérer cela comme une réussite dans le sens où l’objectif final a été atteint, dans le temps 

imparti et que le cahier des charges a été respecté par les stagiaires. Les évolutions du projet 

durant son déroulement nous ont montré l’importance d’évaluer constamment chaque étape 

afin de négocier les objectifs d’apprentissage au profit de l’engagement des apprenants et de 

la réussite du projet. Reste à analyser à présent ce que la création collective de jeux, en tant 

que projet-méthode (op. cit), apporte comme réponses à nos questionnements concernant la 

différenciation pédagogique dans une classe hétérogène et la construction du groupe-classe. 
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Chapitre 7. Analyse du projet 

À travers la mise en place d’un projet de classe, nous avons cherché à concilier 

l’individuel et le collectif dans une situation d’apprentissage (Bordallo-Labal & Ginestet, 

1993). Notre questionnement principal porte sur les moyens qu’apporte une approche par 

projet à un enseignement différencié dans une situation didactique hétérogène. Il s’agit 

également d’identifier les conséquences de cette démarche sur le groupe dont nous avons 

démontré le rôle central dans une pédagogie différenciée (cf. chapitre 4). Ainsi, nous nous 

attacherons dans ce chapitre à considérer le projet comme une méthode. Dans un premier 

temps, nous étudierons les éléments constitutifs de la mise en œuvre de la différenciation 

grâce aux fiches pédagogiques. Puis, nous évaluerons l’impact de cette méthode sur la 

construction du groupe-classe grâce à nos observations et aux retours des apprenants qui ont 

participé au projet. Enfin, nous conclurons ce chapitre par un bilan global et nous évoquerons 

quelques perspectives envisageables suite à notre travail. 

7.1 Mettre en œuvre la différenciation 

La pédagogie différenciée est définie comme une pédagogie individualisée et variée 

qui s’appuie sur le rôle du groupe (cf. chapitre 4). Nous avons supposé que le travail de 

conception d’un scénario pédagogique permettrait la mise en œuvre de ces principes grâce à 

la planification d’activités variant à la fois les modalités de travail et la nature des tâches. 

C’est ce que nous proposons de vérifier dans cette section en nous basant sur nos fiches 

pédagogiques. 

7.1.1 Varier les modalités de travail 

L’un des objectifs de la différenciation est de favoriser des situations d’apprentissage 

à la fois individuelles et collectives (Meirieu, 2020). Ainsi, en nous appuyant sur les travaux 

de C. David et D. Abry (2018), nous avons élaboré le projet en pensant la nécessité de varier 

les regroupements. Selon ces auteures, nous distinguons quatre modalités de travail : la 

classe entière, les petits groupes – de niveaux proches ou hétérogènes –, le binôme et 

l’individuel. Chacune de ces modalités correspond à des objectifs et des démarches 

pédagogiques spécifiques. Le premier constat que nous pouvons effectuer est que le projet 

élaboré a bien permis la mise en place de toutes ces modalités ainsi que nous le voyons dans 

le tableau ci-après. Nous précisons que certaines activités comportent plusieurs modalités de 
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travail, notamment les activités nécessitant une mise en commun en classe entière après un 

travail en petits groupes. 

 
Classe 

entière 

Petits groupes 

hétérogènes 

Petits groupes de 

niveaux proches 
Binôme Individuel 

Nombre 

d’activités 
9 13 4 9 10 

Tableau 12. Répartition des types de modalités de travail 

À la lecture de ce tableau, nous remarquons la prédominance des activités en petits groupes 

hétérogènes et des activités individuelles que nous justifions comme suit.  

En ce qui concerne les travaux en petits groupes de niveaux hétérogènes, ils ont été 

planifiés dans la mesure où ils mettent en œuvre le projet en motivant « l’agir en contexte » 

(op. cit., p. 89). Dans cette perspective actionnelle, la différenciation s’opère « à partir du 

moment où chaque apprenant réalise une tâche adaptée à son niveau et contribue au projet 

final » (op. cit., p. 86) ; démontrant par la même la pertinence de ce type de regroupement 

dans notre démarche. Nous constatons particulièrement cela dans les séances 6 et 7 (cf. 

annexe 3, pp. 111-117) consacrées respectivement à la rédaction des règles de jeu et à la 

réalisation du matériel. Lors de ces séances, les apprenants à l’intérieur de chaque groupe 

ont été amenés à se répartir les tâches en fonction du niveau de compétences de chacun.  

 

Figure 7. Extrait de la fiche pédagogique de la séance 7 

De plus, cette modalité de travail favorise le tutorat entre apprenants ; les niveaux 

plus avancés prennent le rôle de meneur et viennent en aide à ceux moins avancés (op. cit.). 
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Cet aspect sera par ailleurs étudié plus loin dans la section consacrée à la construction du 

groupe-classe. 

Du point de vue du travail individuel, il s’agit de permettre à chaque apprenant de 

suivre son apprentissage en fonction de son niveau (op. cit.). L’apprenant mobilise seul ses 

compétences langagières afin de réaliser l’activité ciblée ; ici, les apprentissages étayés par 

le groupe peuvent être réemployés et systématisés. C’est par exemple le cas dans la séance 

2 (cf. annexe 3, p. 97) où les apprenants sont invités à faire individuellement le bilan de leur 

découverte de jeux, ce qu’ils ont aimé ou non et pourquoi. La figure ci-après présente le 

travail d’Asif (niveau intermédiaire en PE). On peut y observer notamment la mobilisation 

du lexique pour qualifier les moteurs des jeux : « hasard », « stratégique », « imagination ». 

 

Figure 8. Production d’Asif, séance 2 – activité 3 

En outre, le travail individuel a pour objectif de faire prendre conscience à un 

apprenant de ses compétences et de ses capacités dans l’optique de les améliorer. Enfin, il 

permet à l’enseignant d’évaluer où se situe chaque apprenant dans le projet ; ainsi, il permet 

de « s’adapter aux niveaux et aux besoins de chacun » (op. cit., p. 100). 

L’approche par projet dans notre contexte nous a donc incité à privilégier les 

regroupements en petits groupes hétérogènes et le travail individuel. Ce faisant nous prenons 
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le parti de penser une différenciation dans laquelle l’individualisation prend son sens dans 

un travail coopératif (Connac, 2021)13. 

 

7.1.2 Différencier les tâches 

Afin d’analyser les manifestations de la différenciation dans notre projet, nous avons 

utilisé les travaux de Ch. Puren (2001) que nous avons cités dans notre cadrage théorique 

(cf. section 4.2.2). L’objectif est d’identifier les types de différenciation et de distinguer ce 

qui relève de la « différenciation » et de la « variation ». 

En ce qui concerne la « différenciation », nous relevons deux occurrences. La 

première survient lors de l’activité 1 de la séance 6 consacrée à la rédaction de la règle du 

jeu. Tel que nous le voyons dans la figure ci-après, il s’agit d’une activité de compréhension 

écrite portant sur la structure d’une règle de jeu visant à identifier les différents types de 

discours présents au sein de cette dernière. Nous avons planifié cette activité sur deux 

modalités de travail : individuel pour les niveaux intermédiaire et avancé, et binôme pour les 

débutants. Ainsi, la différenciation se manifeste dans un changement de modalité de travail 

pour la réalisation de la tâche en fonction des compétences propres de chaque apprenant. 

 

Figure 9. Extrait de la fiche pédagogique de la séance 6 – activité 1 

La deuxième occurrence de différenciation intervient lors de l’activité bilan de la séance 9 

(cf. annexe 3, p.123). D’un côté, nous avons proposé aux apprenants intermédiaires et 

avancés un questionnaire pour évaluer le projet et leurs apprentissages qu’il a mobilisés. De 

l’autre, le questionnaire a servi de grille d’entretien avec les apprenants débutants afin de 

 

 
13 Cf. chapitre 4 
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réaliser ce bilan à l’oral. Cette même tâche s’est donc déroulée simultanément sur deux 

activités langagières différentes ; l’une écrite et l’autre orale. 

Par ailleurs, nous observons une nette propension à l’utilisation de la « variation ». 

En effet, nous dénombrons huit occurrences dans l’ensemble des activités planifiées de notre 

projet. Rappelons que le terme « variation » renvoie selon Ch. Puren (2001) à une 

diversification des situations d’apprentissages afin d’adapter l’objectif commun aux 

compétences de chacun. En référence à l’inventaire des variations proposé dans l’ouvrage 

de C. David et D. Abry (2018), nous répertorions nos variations dans le tableau ci-après. 

Type de variation Référence de l’activité Descriptif 

Contenu  

de la tâche 

Séance 1, étape 1, activité 2 

Séance 8, étape 1, activité 1 
Proposer deux niveaux de CO 

Séance 2, étape 2, activité 2 Adapter les supports de CE 

Amplitude  

de la tâche 
Séance 4, étape 1, activité 1 

Demander aux niveaux plus 

avancés de rapporter un discours 

suite des IO 

Nature  

de la tâche 

Séance 6, étape 2, activité 2 

Séance 7, étape 1, activité 1 

Elaborer une PE différente 

adaptée au niveau dans une PE 

collective 

Séance 8, étape 1, activité 2 

Elaborer une PO différente 

adaptée au niveau dans une PO 

collective 

Nature des aides Séance 5, étape 2, activité 1 
Guider la répartition de la 

recherche d’information 

Figure 10. Classification des variations dans le projet 

À partir de cette classification, nous constatons que les variations relatives au contenu 

portent essentiellement sur des activités de compréhension. Il s’agit ici d’adapter le niveau 

de difficultés d’une même tâche afin de permettre à chacun de s’accorder au projet. Par 

exemple, quand nous avons travaillé sur la structure d’un jeu, nous avons donné à Oman 

(A1) le jeu « Échelles et serpents » comme support à la compréhension écrite. Ce jeu de 

parcours possède en effet une structure simple : un plateau (support), un pion par joueur et 

un dé (acteurs), et repose sur le hasard (moteur). Quant à Oxana (B1), elle a travaillé à partir 

du jeu de dessin « Pictionary » dont le moteur est plus complexe à identifier puisqu’il repose 

à la fois sur le hasard, la dextérité des joueurs et la connaissance partagée entre les joueurs. 

Ainsi, l’adaptation des supports de compréhension écrite lors de la séance 2 a permis aux 
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apprenants de travailler suivant leur niveau de compétences sur une même tâche : 

comprendre la structure d’un jeu. À la fin de l’activité l’ensemble du groupe a pu atteindre 

les objectifs de compréhension requis pour la poursuite du projet. En outre, nous observons 

également que les activités de production correspondent à une variation de la nature de la 

tâche. Elles concernent toutes les activités qui ont nécessité une répartition des tâches afin 

d’aboutir à une production collective. Nous citerons pour exemple l’activité 2 de la séance 

6 lors de laquelle les apprenants ont pris en charge une partie de la rédaction de la règle de 

leur jeu en fonction de leurs niveaux de compétences (cf. figure ci-après). L’enjeu est donc 

coopératif et répond à une volonté d’inclure chaque membre d’un groupe à la hauteur de ses 

compétences dans la réalisation du jeu. 

 

Figure 11. Extrait de la fiche pédagogique de la séance 6 – activité 2 

Nous constatons donc que notre projet nous a amené à privilégier la « variation » à 

la « différenciation » (Puren, 2001). Nous pouvons expliquer cela par la dimension collective 

de notre projet. En effet, l’ensemble des tâches devant aboutir à un résultat commun, l’enjeu 

a été d’adapter le travail de chaque étape en fonction des compétences de chacun dans un 

souci d’inclusion et de participation de tous. Ainsi, nous rejoignons les propos de Ch. Puren 

(op. cit.) lorsqu’il énonce que la « variation » permet le maintien de « la dimension commune 

indispensable à la poursuite de l’enseignement collectif » (op. cit., p. 65).  
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En conclusion de cette analyse concernant la mise en œuvre de la différenciation à 

travers l’examen des modalités de regroupement et de la variation des tâches dans notre 

projet, nous pouvons valider en partie notre première hypothèse. En effet, nous pouvons 

affirmer que prendre le parti d’une approche par projet, en tant que méthode, nous a permis 

de mettre en place une démarche pédagogique différenciée, à la fois variée et individualisée. 

Néanmoins, nous émettons une limite quant à la nature du projet, en tant qu’objet, qui a pu 

nous amener à privilégier certaines modalités de travail et de différenciation au profit de la 

au profit de la production collective des jeux. En effet, les contraintes de réalisation des jeux 

dans le temps imparti ont limité les possibilités de réponses aux besoins de chaque apprenant. 

 

7.2 Construire le groupe-classe 

Comme nous l’avons déjà énoncé, le groupe constitue un élément central dans une 

démarche différenciée (David-Lodovici, 2013). Nous cherchons donc ici à observer l’impact 

de notre approche par projet sur la construction du groupe-classe. Nous avons supposé que 

la diversité des types de regroupement que nous venons d’étudier favoriserait l’entraide et 

permettrait de développer le tutorat entre apprenants. C’est ce que nous proposons de vérifier 

grâce à l’observation des interactions et aux retours des apprenants sur le projet. 

7.2.1 L’entraide et le tutorat 

Afin d’analyser la manière dont le groupe se construit grâce à la réalisation d’un 

projet collectif, nous avons pris le parti d’observer les phénomènes de reformulation, de 

demande d’aide et de tutorat entre pairs, et de réemploi d’éléments linguistiques. Le choix 

de circonscrire notre observation à ces phénomènes fait suite à une observation préliminaire 

des séances 2 et 3. En effet, durant ces séances consacrées à la découverte de jeux, les 

apprenants ont été placés en situation d’interaction authentique autour de la pratique ludique 

(Silva, 2008). Cette situation les a amenés à utiliser spontanément diverses stratégies et 

compétences pour comprendre et se faire comprendre. Ainsi, l’observation de ces séances 

nous a permis de déterminer les marqueurs langagiers récurrents dans une interaction entre 

des individus aux compétences hétérogènes. C’est à partir de ces repérages que nous avons 

établi une grille d’observation (cf. annexe 8) dont nous présentons un extrait ci-après. Cette 

dernière a été mise en place à partir de la séance 4 qui correspond au point de départ de la 

conception collective des jeux. 
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Date – Séance Demande d’aide Tutorat Commentaires 

15/04/2021 – S4 

Sélection du jeu ou 

des mécanismes à 

adapter 15 16 

Tutorat : aide à la justification de la 

part des niveaux A2 et plus. 

Récurrence de la question 

« Pourquoi ? » et exemples de 

justification. « J’aime Jungle Speed 

parce que c’est rapide, et toi ? » 

(Finn, A2 à Rafik, A1). 

29/04/2021 – S5 

Recherche 

d’informations et 

adaptation à la 

thématique 

9 11 

Tutorat : écriture dans le journal de 

bord en dictée entre niveaux 

proches. 

06/05/2021 – S6 

Rédaction de la 

règle 

2 10 

Tutorat : responsabilisation des 

niveaux avancés dans la supervision 

de la rédaction des règles. 

10/05/2021 – S7 

Réalisation du jeu 4 7 

Tutorat sur les compétences 

informatiques (mise en page, 

recherche web, illustration) 

Tableau 13. Extrait de la grille d'observation 

Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes concentrés sur les demandes 

d’aide et les occurrences de tutorat qui sont, selon nous, les plus révélatrices de la 

construction du groupe. Nous observons d’abord la présence importante des demandes 

d’aide au démarrage du travail de conception (séances 4 et 5) qui s’équilibrent avec des 

manifestations de tutorat. Nous en concluons un besoin important des apprenants d’atteindre 

un niveau de compréhension commun au sein des sous-groupes afin de s’accorder sur un 

travail commun ; le tutorat entre pairs venant aider à la formalisation du travail. En outre, 

nous constatons une nette baisse des demandes d’aide lors des séances 6 et 7. Selon nous, 

cela s’explique par la nature des tâches demandées. En effet, durant ces étapes de réalisation 

matérielle des jeux, les apprenants ont dû se répartir les tâches dans leur groupe de travail en 

fonction de leurs compétences ; travaillant chacun à leur niveau, le besoin d’aide s’est moins 

fait ressentir. Néanmoins, le tutorat quant à lui est resté relativement présent dans la mesure 

où les apprenants les plus avancés de chaque groupe ont spontanément pris les rôles de 

meneur dans la réalisation de leur jeu respectif. 
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En conséquence, nous pouvons affirmer que la mise en place d’un projet collectif est 

propice à l’émergence de l’entraide et du tutorat entre pairs et participe à la construction de 

la cohésion du groupe qui se doit de travailler ensemble pour atteindre un objectif commun. 

7.2.2 Le travail collectif 

Afin d’évaluer notre projet, lors de la dernière séance, nous avons effectué un bilan 

avec les apprenants élaboré sous la forme d’un questionnaire en trois parties : la première 

sur les jeux, la seconde sur le projet et la troisième sur la place de chacun dans le projet (cf. 

annexe 3, p.125). Souhaitant rester dans notre optique d’évaluer les intérêts de notre 

approche en ce qui concerne la construction du groupe-classe, nous nous focaliserons ici sur 

la seconde partie relative au projet. À la lecture des réponses, il s’avère que l’intérêt principal 

que les apprenants ont trouvé dans la participation à un projet collectif est le travail en 

groupe. En effet, comme nous le voyons dans le tableau ci-après, 7 apprenants sur 10 ont 

trouvé leur intérêt dans la coopération durant ce travail. 

Question 9 : Qu’est-ce qui vous a le plus intéressé ? Cochez une seule réponse. 

Découvrir des jeux 1 

Apprendre à construire un jeu 1 

Travailler en groupe (aider les autres, me 

faire aider, échanger des connaissances) 
7 

Communiquer avec les autres (faire des 

propositions, exprimer mon avis) 
1 

Tableau 14. Synthèse des réponses au questionnaire de bilan - Partie 2, question 9. 

Ce résultat trouve écho dans les réponses apportées à la question 13 relative aux 

apprentissages effectués grâce au projet, tel que le présente le tableau ci-après. La moitié des 

apprenants du groupe cite le fait d’avoir appris à partager des connaissances et à se répartir 

le travail ; apprentissages significatifs d’une coopération. 
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Question 13 : Qu’avez-vous appris grâce au projet ? Cochez entre 1 et 3 réponses. 

Du vocabulaire pour jouer en général 6 

Du vocabulaire pour les thématiques des 

jeux du projet 
5 

À mieux comprendre les autres 3 

À mieux me faire comprendre 5 

À exprimer mon avis et dire pourquoi 1 

À travailler en groupe (partager des 

connaissances, répartir le travail) 
5 

À organiser un discours à l’oral 3 

Tableau 15. Synthèse des réponses au questionnaire de bilan - Partie 2, question 1314. 

Par ailleurs, nous relevons également que le projet a permis aux apprenants 

d’améliorer leurs compétences en production orale et notamment pour mieux se faire 

comprendre. Nous rapprochons ce résultat de la nécessaire négociation de contenus dans une 

perspective de co-action (Perrichon, 2009). En effet, nous pensons qu’apprendre à se faire 

comprendre dans un groupe témoigne d’une volonté d’être membre de ce groupe et d’agir 

avec lui. 

En conclusion de notre étude sur la construction du groupe-classe appuyée sur nos 

observations des activités de groupe et sur l’évaluation du projet par les apprenants, nous 

validons notre deuxième hypothèse. En effet, nous constatons que la mise en œuvre de notre 

projet a été propice au développement de la coopération au sein du groupe et a donné la 

possibilité d’apprendre à agir ensemble. 

7.3 Bilan et perspectives 

Tout d’abord, nous pouvons considérer notre projet comme abouti dans sa globalité. 

Il s’est conclu par la création de ressources pédagogiques exploitables par l’équipe de 

formateurs et formatrices du Greta de Grenoble – Villeneuve ; réalisant ainsi l’une des 

missions qui m’a été confiée. Aussi, nous espérons que les jeux créés seront pertinents dans 

leur exploitation auprès d’autres groupes d’apprenants. En effet, à l’heure de la rédaction de 

 

 
14 Par souci de concision, les items n’ayant obtenu aucune réponse ont été supprimés de ce tableau. 
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ce mémoire, les jeux n’ont pas encore été utilisés en tant qu’activité ludique en formation. 

Un travail d’évaluation des jeux reste donc à réaliser par l’équipe pédagogique afin de 

pouvoir les adapter en fonction du public. Je pense notamment au jeu « La course aux mots » 

dont le lexique couvre une grande amplitude en ce qui concerne le niveau de compétence 

requis pour pouvoir y jouer et qui nécessitera une sélection et un classement des cartes afin 

de s’adapter à différents contextes. 

En ce qui concerne notre recherche et suite à nos conclusions issues de notre analyse, 

nous avons pu identifier dans notre approche par projet certains éléments efficients pour un 

enseignant dans la mise en œuvre d’une différenciation pédagogique. Ainsi, les variations 

possibles entre différentes modalités de travail et de réalisation de tâches permettent de 

s’adresser à l’ensemble des apprenants d’un groupe tout en prenant en compte les 

compétences de chacun. Mettre en place un projet s’avère donc être une méthode pouvant 

répondre à nos questionnements quant à la gestion de l’hétérogénéité du public adultes 

migrants en classe de FLE. De plus, une telle approche se révèle favorable à la nécessaire 

construction du groupe-classe grâce à la réalisation d’un travail coopératif. Ce dernier 

apparait propice à un apprentissage solidaire s’appuyant sur un intérêt à agir ensemble. 

Du point de vue de l’apprenant, nous voyons un avantage dans la mise en place d’un 

contexte favorable au développement de sa capacité à communiquer avec les autres et à 

interagir. Parce qu’elles ne sont plus simulées et parce qu’elles répondent à un réel besoin 

communicatif, les interactions dans le projet donnent sens à l’apprentissage de nouvelles 

compétences langagières. Cependant, nous trouvons une limite dans notre projet dans la 

mesure où il n’a pas permis de travailler sur des compétences directement liées aux contenus 

du DELF Tout Public ; objectif final de la formation dans laquelle je suis intervenu. En 

laissant les apprenants investir le projet en choisissant eux-mêmes les contenus des jeux, 

nous avons privilégié le processus du projet plus que sa finalité ; ce qui s’est traduit par une 

décentration des apprentissages vers un travail de la langue dans sa dimension pragmatique. 

Par ailleurs, nous relevons comme limite à cette approche son aspect chronophage sur le 

volume horaire global d’une formation. La préparation d’un projet nécessite en effet de 

travailler en amont sur les prérequis linguistiques nécessaires à sa réalisation (Puren, 2009a). 

Néanmoins, cette limite de temps ne doit pas empêcher la mise en place d’une 

démarche de pédagogie de projet. Les résultats que nous avons présentés attestent de 

bénéfices pour la dynamique du groupe-classe et pour l’acquisition d’apprentissages 

linguistiques. Ce projet m’aura permis également d’identifier quelles peuvent être les 
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attentes de ce public d’apprenants lorsqu’ils jouent en classe, en termes de contenus 

pédagogiques. C’est d’ailleurs également pour cette raison qu’il me paraissait intéressant de 

réaliser ce travail en incluant les apprenants de mon groupe en tant que potentiels utilisateurs 

des jeux créés. L’objectif est d’en apprendre plus, grâce à leur travail, sur leurs attentes, leurs 

besoins et leurs intérêts en ce qui concerne les contenus d’enseignement lorsqu’ils se 

retrouvent dans une activité ludique dans le cadre d’une formation en français. En effet, j’ai 

pu constater durant la conception des jeux un fort intérêt pour un travail autour du lexique. 

Deux jeux sur trois ont cet objectif. Il m’apparait donc important de prendre en compte ce 

constat dans une perspective d’utilisation de l’approche ludique dans ma pratique 

professionnelle, ou dans une perspective de remédiation au scénario pédagogique conçu. 
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Conclusion 

L’enseignement du FLE en France à un public d’adultes a cette particularité de 

s’adresser à des personnes en situation de migration. La diversité des origines, des profils et 

des parcours rend cet enseignement complexe à mettre en place lorsqu’il se situe dans le 

cadre de formations collectives. Nous l’avons constaté lors de différentes missions au sein 

du Greta de Grenoble en tant que formateur. L’opportunité d’y effectuer notre stage nous a 

permis de poursuivre et d’approfondir des questionnements quant à cette complexité ; 

amenant notre réflexion sur les notions de différenciation pédagogique et de construction du 

groupe-classe. Convaincu de la position de spécialistes en didactique comme C. David et D. 

Abry sur le rôle essentiel du groupe dans une situation d’enseignement-apprentissage 

hétérogène, et en nous appuyant sur les principes de la pédagogie de projet, nous avons conçu 

et réalisé un scénario pédagogique orienté vers la création collective d’un jeu pédagogique. 

De l’analyse de notre travail ressort le constat qu’une approche par projet est une démarche 

favorisant un enseignement varié et individualisé, qu’elle permet de susciter l’entraide entre 

apprenants et de développer des compétences pour agir ensemble. Ainsi, nous pensons 

pouvoir affirmer qu’un projet de classe permet de mettre en œuvre une démarche 

pédagogique différenciée et assure une cohésion de groupe. 

Néanmoins, nos objectifs de départ étaient d’adopter une démarche pédagogique 

permettant de prendre en compte l’hétérogénéité des compétences des apprenants et de 

répondre aux besoins d’apprentissages individuels dans une perspective de certification. 

Ainsi, l’approche par projet et sa dimension collective a suscité notre intérêt dans la mesure 

où un projet peut également être considéré comme un intégrateur didactique (Puren, 2009a). 

À travers la création d’un jeu, il s’agissait de pouvoir faire travailler l’ensemble des 

apprenants, en respectant leurs niveaux de compétences, sur une thématique commune. La 

réalisation du projet nous a démontré qu’il n’a pas été possible de maintenir cette perspective 

et qu’une renégociation des contenus et des objectifs s’est avérée nécessaire. En prenant le 

temps de négocier le projet avec le groupe en amont, nous aurions pu éviter cet écueil et 

travailler plus spécifiquement sur leurs objectifs de certification par niveau. Toutefois, cette 

renégociation illustre selon nous une centration sur l’apprenant et sur ses actions. Elle 

souligne également notre parti pris d’envisager le projet comme méthode plutôt qu’objet. 

Dans cette optique, un approfondissement du traitement des données recueillies grâce aux 

questionnaires permettrait d’évaluer ce qui relève du projet-méthode et du projet-objet. Cette 

distinction faciliterait les remédiations nécessaires à de futures réutilisations. 
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Pour conclure, nous espérons que notre travail trouvera écho au sein du Greta de 

Grenoble. Outre la valorisation des jeux créés à travers leur exploitation en formation, nous 

souhaitons pouvoir transmettre les apports de notre démarche à d’autres formateurs de 

l’établissement. En effet, ceux qui travaillent avec un public similaire dont l’hétérogénéité 

constitue une caractéristique peuvent être confrontés à des problématiques approchantes 

auxquelles notre recherche apporte des éléments de réponse. À titre personnel, je 

n’envisageais pas jusqu’à présent la différenciation comme une démarche appuyée sur le 

groupe et sa dynamique. Ce travail m’a donc éclairé sur les possibilités de mise en œuvre de 

cette démarche qui correspond à une volonté d’orienter ma pratique professionnelle vers 

l’agir ensemble. 
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Annexe 1 

Extrait des "Niveaux communs de compétences - Echelle globale", 

CECRL (2001) 

Utilisateur 

indépendant 
B1 

Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et 

standard est utilisé et s'il s'agit de choses familières […]. Peut se 

débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en voyage dans 

une région où la langue cible est parlée. Peut produire un discours 

simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines 

d'intérêt. Peut raconter un événement, une expérience ou un rêve, 

décrire un espoir ou un but et exposer brièvement des raisons ou 

explications pour un projet ou une idée. 

Utilisateur 

élémentaire 

A2 

Peut comprendre des phrases isolées et des expressions 

fréquemment utilisées en relation avec des domaines immédiats de 

priorité […]. Peut communiquer lors de tâches simples et habituelles 

ne demandant qu'un échange d'informations simple et direct sur des 

sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens simples 

sa formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets qui 

correspondent à des besoins immédiats. 

A1 

Peut comprendre et utiliser des expressions familières et 

quotidiennes ainsi que des énoncés très simples qui visent à 

satisfaire des besoins concrets. Peut se présenter ou présenter 

quelqu'un et poser à une personne des questions la concernant. […] 

et peut répondre au même type de questions. Peut communiquer de 

façon simple si l'interlocuteur parle lentement et distinctement et se 

montre coopératif. 
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Annexe 2 

Planification du projet jeu – document de travail 

Feuille de route du projet jeu 

Greta de Grenoble – DELF TP – Mars/Mai 2021 

EN AMONT 
1. Recueillir point de vue et pratiques des pédagogies de projet et du jeu par les formateurs 

2. Recueillir les représentations et pratiques des apprenants sur le jeu et le jeu en contexte 

d’apprentissage 

MISE EN ŒUVRE 
3. Présentation du projet au groupe et de la thématique 

4. Découverte de jeux 

a. Jeux classiques simples => analyse de la structure et des caractéristiques 

Qu’est-ce qu’un jeu ? De quoi sont faits les jeux ? 

Déterminer : 
- Support ; déterminé par le jeu (échiquier, parcours, cible… / variable et déterminé 

par les joueurs (table / terrain…) 

- Acteurs ; ce qui est manipulé, lien entre le joueur et le jeu (pions, palets, cartes…) 

- Moteur ; ce qui fait fonctionner le jeu (hasard avec dés, adresse avec lancer, 

stratégie avec réflexion…), peut s’entremêler. 

- Règle ; ce qui définit les interactions entre les 3 caractéristiques précédentes + but 

du jeu / déroulement / fin de partie. 

 
b. Autres jeux => identifier la structure sur d’autres jeux + sensibiliser à la diversité 

des mécanismes (plus on nourrit cette phase-là, plus la phase de création sera riche 

et faciliter) 

5. Choix du jeu à adapter 

Travail en petits groupes.  

Brainstorm sur ce qui a été apprécié, sur ce qui peut être envisagé à adapter (mécanismes) 

Tests des tâtonnements avec du petit matériel. (N.B. : abondance de matériel favorise la 

création) 

Mise en commun : qu’est-ce qui ressort des travaux de groupes ? qu’est-ce qu’on garde ? 

(possible que ça aboutisse à la création de plusieurs jeux) 
6. Recherche d’informations pour les contenus thématiques + tests au fur et à mesure avec 

du petit matériel. 

7. Adaptation de la règle + Test 

8. Rédaction de la règle 

9. Réalisation du jeu 

10. Animer le jeu (auprès de l’équipe pédagogique, d’autres apprenants) 

EN AVAL 
11. Bilan apprenants (apprentissage par la tâche et par travaux de groupe, rapport à la 

communication, avantages/inconvénients de la création de jeu) 

12. Bilan à chaud avec équipe pédagogique (appréciations sur une utilisation pédagogique du 

jeu créé, reproduction du projet dans un autre groupe) 
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Annexe 3 

Fiches pédagogiques du projet 
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Annexe 4 

Support de l’activité 3 – Séance 4 
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Annexe 5 

Jeu n°1 : Trouv’mots 
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Annexe 6 

Jeu n°2 : Va faire les courses ! 
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Annexe 7 

Jeu n°3 : La course aux mots 
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Le nombre de cartes mots créées étant très volumineux (env. 200), nous n’en présentons ici 

qu’un extrait. 
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Annexe 8 

Grille d’observation du projet jeu 
 

Date – Séance Reformulation Demande d’aide Tutorat Réemploi Commentaires 

15/04/2021 – S4 

Sélection du jeu ou 

des mécanismes à 

adapter 

13 15 16 Non observé 

Reformulations : communication gestuelle en 

soutien. 

 

Tutorat : aide à la justification de la part des niveaux 

A2 et plus. 

29/04/2021 – S5 

Recherche 

d’informations et 

adaptation à la 

thématique 

16 9 11 11 

Tutorat : 

écriture dans le journal de bord en dictée entre 

niveaux proches. 

06/05/2021 – S6 

Rédaction de la 

règle 

6 2 10 6 

Tutorat : 

responsabilisation des niveaux avancés dans la 

supervision de la rédaction des règles. 

10/05/2021 – S7 

Réalisation du jeu 
2 4 7 1 

Tutorat sur les compétences informatiques (mise en 

page, recherche web, illustration) 

20/05/2021 – S8 

Animation du jeu 
2 2 2 9 

Solidarité et entraide dans les explications des règles 

face aux apprenants extérieurs 
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RÉSUMÉ 

 

Ce travail part d’une réflexion sur le type de démarche pédagogique à adopter afin de tenir 

compte de l’hétérogénéité du public adultes migrants en France dans le cadre d’une 

formation collective orientée vers la passation du DELF Tout Public – Tous niveaux, au sein 

du Greta de Grenoble. Ce mémoire propose de chercher les réponses à nos questionnements 

concernant la différenciation et la construction du groupe-classe. L’enjeu est d’identifier les 

bénéfices didactiques qu’une approche par projet apporte au formateur dans la mise en œuvre 

de son enseignement et au stagiaire dans l’acquisition de compétences langagières grâce aux 

interactions. Ainsi, nous nous sommes appuyés sur les principes de la pédagogie différenciée 

et de la pédagogie de projet pour concevoir et réaliser un scénario pédagogique consistant 

en la création d’un jeu par les apprenants pour les apprenants. 

 


