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Περίληψη 

Η έρευνα που παρουσιάζεται στο πλαίσιο αυτής της μεταπτυχιακής εργασίας 

αποσκοπεί στην κάλυψη μιας ανάγκης που διαπιστώθηκε κατά τη διάρκεια της 

πρακτικής άσκησης σε ένα δημόσιο ελληνικό σχολείο. Με αφετηρία αυτό το σημείο, 

προσπαθήσαμε μέσω μιας παιχνιώδους παρέμβασης να προκαλέσουμε μια αλλαγή στη 

συμπεριφορά των μαθητών, με στόχο να τους κάνουμε να ενδιαφερθούν περισσότερο 

και να συμμετέχουν ενεργότερα στα μαθήματα. Για το σκοπό αυτό, χρησιμοποιούμε 

έννοιες και προσεγγίσεις όπως τη δρασιοκεντρική προσέγγιση (approche actionnelle) 

καθώς και την παιδαγωγική σχεδίου εργασίας (pédagogie de projet). Όσον αφορά τη 

μεθοδολογία, χρησιμοποιούμε τη μεθοδολογία της έρευνας-παρέμβασης. Το πρακτικό 

μέρος της έρευνας περιστρέφεται γύρω από πρωτότυπα παιχνίδια, τα οποία 

δημιουργήσαμε εμείς, και τα οποία θυμίζουν το παιχνίδι απόδρασης (escape game) και 

το κυνήγι θησαυρού. Οι προτεινόμενες παιγνιώδεις δραστηριότητες στοχεύουν να 

ενεργοποιήσουν τους μαθητές, που συχνά είναι πολύγλωσσοι, τόσο ως άτομα όσο και 

ως μέλη μιας ομάδας, προκειμένου να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή τους και να 

τροφοδοτήσουν το ενδιαφέρον τους για την εκμάθηση της γαλλικής γλώσσας ως ξένης 

γλώσσας. Με τη βοήθεια των απαντήσεων των μαθητών μας σε ένα ερωτηματολόγιο 

που μοιράστηκε σε κάθε τάξη, στο τέλος κάθε μαθήματος, και των παρατηρήσεων που 

σημειώθηκαν από εμάς στην τάξη, μετράμε την επίδραση αυτού του παιχνιώδους 

προγράμματος στη συμμετοχή, τη συνεργασία και την κινητοποίηση των 

μαθητών.τριών μας. 

 

 

 

Λέξεις-κλειδιά: FLE, σχέδιο εργασίας, παιγνιώδεις δραστηριότητες, παιχνίδι 

απόδρασης, κυνήγι θησαυρού,  έρευνα-παρέμβαση, πολυγλωσσία, συμμετοχή, 

συνεργασία  
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Résumé  

La recherche présentée dans le cadre de ce mémoire intervient afin de répondre à un 

besoin constaté lors du stage réalisé dans une école publique hellénique. À partir de ce 

point de départ, nous avons tenté par un projet ludique de provoquer un changement de 

comportement chez les apprenants dans l’optique de les rendre plus intéressés et 

participatifs / actifs, au déroulement des séances. Pour cela, nous revenons, tout 

d’abord, sur les concepts et les perspectives sur lesquels nous nous sommes appuyée, à 

savoir l’approche actionnelle et co-actionnelle, ainsi que la pédagogie de projet. Pour 

ce qui est de la méthodologie, nous avons recours à celle de la recherche-intervention. 

La partie pratique de la recherche s’articule autour d’un projet ludique original, créé par 

nous-même, à mi-chemin entre l’escape game et la chasse au trésor. Les activités 

ludiques proposées visent à mettre en action les apprenants, souvent plurilingues, en 

tant qu’individus ainsi qu’en tant que membres d’un groupe afin de favoriser leur 

participation et alimenter leur intérêt pour l’apprentissage du FLE. À l’aide des 

réponses de nos apprenants à un questionnaire proposé à chaque classe, à la fin de 

chaque cours et des observations de classe menées par nous-même, nous mesurons 

l’influence de ce projet ludique sur la participation, la coopération et la motivation de 

nos élèves. 

 

 

Μοts-clés : FLE, projet, activité ludique, escape game, chasse au trésor, recherche- 

intervention, participation, coopération, motivation, plurilinguisme  
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Introduction 

Bien que le français ait eu une place importante en Grèce, comme première 

langue vivante dans l’enseignement jusqu’à la période de la Seconde Guerre mondiale 

(Pyromali, 2024) dans une partie des établissements grecs, même si son enseignement 

a fortement diminué, il n’en reste pas moins présent aujourd’hui. La langue française 

est toujours enseignée au sein du parcours scolaire grec, en option, en tant que choix de 

deuxième langue vivante aux côtés de l’allemand. Au collège, ces deux langues se 

pratiquent deux heures par semaine au même niveau que l’anglais. L’intérêt porté à 

l’apprentissage de cette langue vivante 2, par les apprenants collégiens ne semble pas 

toujours évident, quand bien même, « le français reste la deuxième langue la plus 

étudiée dans le système éducatif grec, après l’anglais » (Ministère de l’Europe et des 

Affaires étrangères, 2025). Selon le Ministère de l’Europe et des Affaires étrangères, 

57,2 % des élèves dans le système scolaire public grec ont choisi le français comme 

seconde langue étrangère. 

Afin de vous proposer ici une démarche de recherche de mémoire, nous avons eu 

l’occasion d’effectuer un stage. Grâce à notre Master en Didactique des langues : 

Enseignants de langues en Europe : formation à la diversité linguistique et culturelle 

des publics scolaires, notre stage a pris place dans le système scolaire grec. C’est alors 

auprès d’apprenants de 12 à 15 ans, dans le 67e collège d’Athènes, un établissement du 

second degré, que nous avons réalisé une recherche. Notre place au sein de 

l’établissement comme enseignante de français langue étrangère (désormais : FLE) 

nous a permis d’être confrontée à une situation réelle en classe de langue. À raison de 

deux heures par semaine pour chacune de nos cinq classes, pour lesquelles nous avons 

réalisé des cours tout au long du semestre, nous avons eu l’occasion d’effectuer 

quelques observations informelles. Ainsi dès le début du semestre, nous avons eu 

l’occasion de remarquer une situation récurrente aux classes et aux cours : un intérêt, 

variant plus ou moins chez chacun des apprenants, et une motivation faible traduite par 

une participation fluctuante.  

Sur le long terme, il nous a paru à plusieurs reprises percevoir une baisse de motivation 

chez les adolescent.e.s (Defays, 2018 : 141-163), retranscrite par une réduction de la 

participation de certains de nos apprenant.e.s. Cela nous a alors poussée à chercher un 
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moyen de remédier à cette baisse, car quel que soit le type de public, l’enseignant.e1 

cherchera à prendre en compte les raisons de l’apprentissage et donc les moyens de 

motivation (Defays, 2018 : 165-216). 

Notre recherche s’appuie donc sur notre objectif de renforcer et/ou favoriser l’intérêt et 

la motivation de nos apprenants à l’égard du cours de FLE. Nous nous réfèrerons aux 

approches utilisées et mises en œuvre dans des contextes similaires, notamment en 

évoquant et en nous inspirant de l’approche ludique qui aurait des effets bénéfiques sur 

la motivation des apprenants (Brougère, 2005). 

En raison de nos observations et de nos questionnements constants tout au long du 

semestre, nous nous sommes retrouvée face à une question de recherche : Quels sont 

les apports du ludique et de l’action en classe de FLE auprès des élèves de collège en 

Grèce ?  

Nous prendrons aussi en compte le profil des apprenants dans notre recherche. Dans le 

contexte de nos classes, le plurilinguisme des apprenants et de l’enseignante a pris une 

place très importante dès le premier jour. Les langues de la classe sont indispensables 

à la communication et sont omniprésentes dans les systèmes scolaires en Europe 

aujourd’hui et depuis plusieurs dizaines d’années. C’est notamment avec l’arrivée du 

Cadre européen commun de référence que l’accent est mis sur les langues dans l’Union 

Européenne retranscrit par trois principes (Conseil de l’Europe, 2001). Le premier, 

postule que la diversité linguistique et culturelle doit être mise en valeur dans 

l’éducation afin de la garder et de la perpétuer. Le deuxième ajoute que, grâce à cette 

mise en valeur, l’apprentissage des langues étrangères à l’école et de la communication 

par ces langues, permettra de « favoriser la mobilité, la compréhension réciproque et la 

coopération en Europe et à éliminer les préjugés et la discrimination » (Conseil de 

l’Europe, 2001). Enfin, le troisième principe stipule que les premiers participeront au 

renforcement et l’accord des politiques européennes. 

La place des langues dans nos classes nous a poussée à choisir ce sujet et à proposer 

cette recherche qui découle de nos questionnements. Nous ajouterons des questions 

auxquelles nous tenterons de répondre, à l’aide de notre création : Est-il plus facile de 

                                                
1 Dans le reste du mémoire, les deux genres sont inclus dans le genre masculin dans le cas de la généralité. 
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gérer le plurilinguisme de nos classes dans le jeu ? L’utilisation des langues de 

l’apprenant est-elle possible ? Comment les apprenants vont-ils réagir face au 

plurilinguisme mais aussi face au jeu ? 

Pour répondre à nos questionnements et à notre question de recherche, nous analyserons 

l’impact de ce projet ludique dans une approche actionnelle, par observation de la 

participation, de l’action, ou encore du comportement, d’une vingtaine d’élèves répartis 

dans trois classes de niveaux différents, sur quatre séances. 

En plus du cadre professionnel, des raisons personnelles ont influencé le choix du projet 

sur lequel s’appuie ce mémoire. Notre rapport au ludique depuis notre éducation 

personnelle jusqu’à nos différentes expériences professionnelles réalisées au sein de 

notre parcours en formation ont généré une envie de continuer sur une même lancée. 

Lors de l’année précédant la réalisation de ce mémoire, dans le contexte d’une année 

d’assistanat en Espagne, nous avions entrepris de créer une chasse au trésor. C’est alors 

dans la continuité de ce projet, avec un contexte et des objectifs différents que nous 

proposons lors de ce mémoire un projet ludique à la frontière entre la chasse au trésor 

et l’escape game. 

Afin de développer nos idées, le présent mémoire sera divisé en trois parties distinctes. 

La première partie nous permettra d’apporter des éléments théoriques, afin tout d’abord 

de remettre en contexte la situation autour du FLE en Grèce. Pour cela, nous évoquerons 

sa place et son enseignement dans le pays, sous les angles de vue des directives 

européennes et des approches pédagogiques utilisées. Puis, nous ajouterons et 

définirons les termes et méthodes clés qui nous ont aidée à mettre en place notre projet. 

La deuxième partie nous donnera la possibilité de présenter et d’expliquer la mise en 

œuvre de notre recherche, en commençant par présenter l’essence de notre type de 

recherche et le cadre dans lequel elle s’inscrit. Nous expliquerons par la même occasion 

comment nous avons réalisé cette recherche par la méthodologie, les outils, les 

participants, la création et son déroulement. Dans la troisième partie, nous analyserons 

les résultats obtenus aux moyens de questionnaires et de grilles d’observations, afin de 

conclure notre recherche en tentant d’apporter une ou des réponses à notre question, 

tout en prenant en compte les limites de notre recherche.  
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Partie 1 - Théorie 

Dans cette partie, nous aborderons la théorie de la recherche que nous avons 

menée. Premièrement, nous reviendrons sur les fondements pédagogiques sur lesquels 

nous nous sommes appuyée lors de la conception du projet de cette recherche, afin de 

répondre à des problèmes survenus lors du semestre. Dans un second temps, nous 

traiterons de la démarche de projet que nous avons utilisée simultanément à la première. 

Puis, nous continuerons en mentionnant le ludique dans l’enseignement des langues, 

ainsi que les différents mots-clés qui nous seront indispensables dans une seconde 

partie. 

1.1 L’enseignement des langues en Grèce – Quelles approches ?   

L’enseignement du français en Grèce a depuis très longtemps été au programme 

scolaire. Le français était alors la langue étrangère obligatoire jusqu’à la période de la 

Seconde Guerre mondiale, lorsque l’anglais l’a remplacée, devenant ainsi la langue 

étrangère obligatoire. Le français est tout de même resté au programme scolaire grec en 

raison des directives européennes en matière d’enseignement. En effet, tout comme les 

pays de l’Union Européenne, la Grèce suit les instructions du Cadre Européen Commun 

de Référence pour les Langues (désormais : CECRL), publié en 2001, visant la 

diffusion des langues européennes en Europe.  

L’enseignement des langues en Grèce débute lors de la première classe du primaire,  

dès le plus jeune âge des apprenants, avec l’anglais. Ce n’est qu’au commencement de 

l’avant-dernière année dans le primaire que les apprenants font un choix entre deux 

autres langues étrangères supplémentaires : le français et l’allemand. L’apprentissage 

de ces deux langues se poursuit au collège et au lycée. Cependant, le niveau horaire de 

la seconde langue étrangère diminue au fur et à mesure de la scolarité ; lors de la 

dernière année de lycée la seconde langue étrangère a disparu des emplois du temps. 

L’enseignement / apprentissage des langues en Grèce s’appuie sur le CECRL (2001), 

reconnu comme une base pour l’ensemble des systèmes éducatifs européens. Chaque 

utilisateur à la possibilité « d’élaborer des programmes d’apprentissage », 

d’ « organiser une certification en langues » et de « mettre en place un apprentissage » 

(2001 : 12). Le CECRL permet au sein des gouvernements et de l’Europe, 

d’uniformiser les contenus et les objectifs, « son but est de faciliter la transparence et 
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la cohérence entre les programmes, l’enseignement et l’évaluation au sein d’une 

institution, ainsi que la transparence et la cohérence entre institutions, secteurs 

éducatifs, régions et pays » (CECRL 2020). 

Le grand changement que propose le CECRL est la vision de l’apprenant qui n’est plus 

utilisateur de la langue dans un contexte précis, mais qui apparaît comme un « acteur 

social », c’est-à-dire un individu à part entière dans son espace de vie, la société.  

Afin d’enseigner le FLE, les enseignants des établissements grecs sont plutôt libres dans 

leur pratique et choix pédagogique : le choix du manuel ou de la méthode : « Chaque 

enseignant en choisit un pour ses classes à partir d’une liste de propositions mise à sa 

disposition à la rentrée par un comité de sélection nommé par l’État » (Migdalias, 2017). 

Seulement, en ce qui concerne le niveau collège, qui est également le niveau dans lequel 

se déroule cette recherche, une méthode est attribuée aux enseignants qui utilisent alors 

les manuels « Action.fr-gr ». Ces manuels, répartis sur plusieurs niveaux, s’appuient 

sur la perspective actionnelle aussi préconisée dans le CECRL.  

1.1.1 La perspective actionnelle, origines et définition 

La perspective actionnelle est apparue comme telle peu avant la concrétisation 

du CECRL en 2001, cependant, elle n’a pas émergé soudainement. Elle reprend de 

nombreux points pédagogiques et approches qui ont été développés dans le temps : par 

exemple, elle prend une partie de son inspiration dans la pédagogie de projet qui a été 

développée par John Dewey vers la fin du 19e siècle, qui met en avant l’action des 

apprenants pour l’apprentissage « learning by doing ». D’autres pédagogies et théories 

ont aussi inspiré la perspective actionnelle, comme le constructivisme de Jean Piaget, 

au début du 20e siècle, qui place l’apprenant en tant qu’acteur de son apprentissage avec 

l’aide de ses connaissances préalables, ainsi que celles de son entourage, en prenant en 

compte la dimension sociale qu’apporte Lev Vygotsky à cette théorie (Delmas, 2025).  

À la suite de ces théories se rajoute l’approche communicative des années 1970-1990, 

qui, en son centre, place l’interaction et la communication entre individus. Pour cela, 

cette approche est fondée sur le développement de compétences, la compréhension 

orale et/ou écrite, l’expression orale et/ou écrite et l’interaction. Ce développement 

passe par l’utilisation de documents authentiques, par des tâches visant la mise en œuvre 

de la communication vers l’autre : par exemple des jeux de rôle (Bagnoli et al., 2010). 
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C’est en apportant une vision différente que la perspective actionnelle se distingue : 

« Si l'approche communicative met en avant la situation de communication, la 

perspective actionnelle [PA] prend en compte la raison pour laquelle l'apprenant doit 

communiquer »; « dans la PA la communication langagière n'est que l'un des moyens 

au service de l'action collective » (Puren, 2006). Aujourd’hui la perspective actionnelle 

est définie comme ceci :  

elle considère avant tout l’usager et l’apprenant d’une langue comme 

des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas 

seulement langagières) dans des circonstances et un environnement 
donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes 

de parole se réalisent dans des activités langagières, celles-ci 

s’inscrivent elles-mêmes à l’intérieur d’actions en contexte social qui 
seules leur donnent leur pleine signification. Il y a « tâche » dans la 

mesure où l’action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y 

mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) 
en vue de parvenir à un résultat déterminé. La perspective actionnelle 

prend donc aussi en compte les ressources cognitives, affectives, 

volitives et l’ensemble des capacités que possède et met en œuvre 

l’acteur social (CECRL, 2001 : 15).   

Dans cette perspective, l’apprenant n’est pas seul lors de son apprentissage : il fait partie 

d’un groupe, la société, et la visée de cet apprentissage est de lui permettre d’avancer 

dans celui-ci. L’objectif est de permettre à l’apprenant d’agir, de permettre l’action 

générale. 

1.1.2 La perspective co-actionnelle 

Peu après la proposition de la perspective actionnelle du Cadre, certains auteurs 

ont proposé différentes appellations dans la continuité des objectifs proposés. Christian 

Puren en 2004 rappelle, dans Les Cahiers de l’APLIUT 2, que la perspective actionnelle 

n’est pas nouvelle et qu’ « en réalité chaque méthodologie constituée a eu par le passé 

sa propre « perspective actionnelle » » (2004 : 11). En effet, chacune des approches 

pédagogiques répondait à un besoin précis de la part des apprenants. Alors pour tenter 

de différencier cette approche complétant les précédentes, Puren propose le terme de 

perspective co-actionnelle. 

                                                
2 Les Cahiers de l’APLIUT est une revue sur la recherche et les pratiques pédagogique en langue éditée 

par l’Association des Professeurs de Langues des Instituts Universitaires de Technologie. 
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Le préfixe « co-» qui exprime l’association ou la simultanéité, d’après le dictionnaire 

de l’Académie française3, permet de mettre « en avant la dimension collective des 

actions et la finalité sociale de ces actions » (2004 : 11) : l’apprenant n’est pas pris en 

compte seul, mais dans la co-action avec les autres. Le but lors de ces apprentissages 

est que les apprenants puissent co-agir. C’est grâce à leur collaboration, à leur 

coopération et à leur entraide, mais aussi à l’aide de ce qui les entoure que se constitue 

leur apprentissage.   

1.1.3 La perspective communic-actionnelle 

L’approche co-actionnelle de Christian Puren n’est pas la seule redéfinition de 

la perspective actionnelle. Claire Bourguignon nous propose un autre terme, celui 

d’approche « communic-actionnelle ». Trois idées se démarquent (Bourguignon, 

2006) : selon la première, « La communication n’est pas une fin en soi », c’est-à-dire 

qu’il y a toujours un objectif rattaché à l’action de communiquer, qu’il soit langagier 

ou non. La seconde postule que, même si les compétences en langue étrangère ont été 

développées et validées par l’apprentissage, l’apprenant pourrait ne pas être un acteur 

social. Enfin, la dernière idée ajoute que l’usager en langue étrangère ne peut l’être 

qu’au milieu des autres usagers. 

C’est en regroupant les composants des approches que se forme celle-ci, « c’est à 

travers l’accomplissement de la tâche que se fait l’apprentissage et c’est à travers la 

réalisation d’activités communicatives que se fait l’action » (Bagnoli et al., 2010 : 7). 

Claire Bourguignon ne dissocie pas la communication et l’action, c’est au contraire en 

ne faisant qu’un que se crée cette approche. Afin de la mettre en place, il faut donner 

un sens à ce que réalise l’apprenant ; Bourguignon parle alors de « mission » comme 

objectif final. Cela permettra à l’apprenant de mettre en œuvre son savoir-faire, son 

savoir-être et son savoir, toujours en tant qu’acteur social lors de son apprentissage. 

 

1.2 Les activités ludiques en classe de FLE dans un projet pédagogique 

Dans l’objectif de mettre en action les apprenants en classe de langue, en plus 

de l’aide du support de la perspective actionnelle, co-actionnelle et communic-

                                                
3 Dictionnaire de l’Académie française https://www.dictionnaire-academie.fr/article/A9C2686 

https://www.dictionnaire-academie.fr/article/A9C2686
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actionnelle, une autre pédagogie nous a permis de réaliser notre recherche, celle de la 

pédagogie de projet. 

1.2.1 La pédagogie de projet, origines et définitions  

Tout comme la perspective actionnelle, le projet permet l’action des apprenants, 

car comme nous l’avons lu dans les Les Cahiers de l’APLIUT de 2004, la perspective 

actionnelle a pris ses fondements dans plusieurs approches et théories dont la pédagogie 

de projet de Dewey. Cette pédagogie, qui se résume par « learning by doing », pose 

déjà l’action au centre de l’apprentissage. Quelques années auparavant, nous 

retrouvions aussi certains de ces principes dans la pédagogie Freinet qui prônait un 

processus d’apprentissage centré sur l’apprenant, son expérience et le développement 

de celle-ci, la coopération ainsi que l’autonomie. 

En ce qui concerne le projet, John Dewey le définit comme ceci : « la construction d’un 

projet permet d’apprendre à prévoir les conséquences d’un acte, apprendre à observer 

pour prendre les conditions environnantes en considération et donner une signification» 

(Perrichon, 2009). Pour réaliser cela, il décrit plusieurs étapes :  

en premier lieu que l’élève se trouve dans une situation authentique 

d’expérience, qu’il soit engagé dans une activité continue à laquelle 

il s’intéresse pour elle-même ; en deuxième lieu qu’un problème 
véritable surgisse dans cette situation comme stimuli de la réflexion ; 

en troisième lieu qu’il dispose de l’information et fasse les 

observations nécessaires à la solution ; en quatrième lieu que des 

solutions provisoires lui apparaissent et qu’il soit responsable de leur 
élaboration ordonnée ; en cinquième lieu que la possibilité et 

l’occasion lui soient données de soumettre ces idées à l’épreuve de 

l’application pour déterminer leur portée et découvrir par lui-même 

leur validité (selon Dewey dans Puren, 2014 : 7).   

Ainsi dans la pédagogie de projet, l’apprenant est le maître de son apprentissage, il doit 

parvenir à surmonter les obstacles, résoudre des problèmes à l’aide de ses compétences 

en donnant un sens plus large à son apprentissage. Pour cela le projet doit permettre de 

mobiliser les apprenants en les impliquant dans le processus afin d’obtenir par la suite 

des résultats. En prenant en compte le rôle de l’apprenant, celui de l’enseignant est alors 

de l’accompagner à travers les différentes étapes. 
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Aujourd’hui la pédagogie de projet s’impose grâce à la perspective actionnelle 

présentée dans le CECRL qui la remet en lumière dans l’enseignement-apprentissage 

des langues étrangères FLE :  

la pédagogie dite du projet, les simulations globales, nombre de jeux 

de rôles, mettent en place des sortes d’objectifs transitoires 

effectivement définis en termes de tâches à réaliser, mais dont 

l’intérêt majeur 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 (2001 : 108). 

Nous avons, jusqu’à maintenant, évoqué la place et le rôle de l’apprenant dans le projet, 

cependant ce ne sont pas les seuls critères à prendre en compte. En effet, nous nous 

devons de savoir ce que peut être un projet en lui-même. La création du projet doit 

subvenir à un ou plusieurs besoins lors de l’apprentissage.  Il peut être créé par 

l’enseignant tout comme par les apprenants. L’un des intérêts de créer un projet est, 

comme nous l’avons vu dans le chapitre dix, de motiver l’apprentissage et de permettre 

aux apprenants parfois indirectement de découvrir et d’acquérir de nouvelles 

compétences. Un projet doit se dérouler dans la durée, afin de permettre l’action qu’elle 

soit linguistique ou autre, par exemple physique. 

1.2.2 La démarche de projet 

La démarche de projet, quant à elle, ne diffère pas tant de la pédagogie de projet 

car elle est le processus qui permet de concevoir et de réaliser un projet pédagogique. 

Selon Philippe Perrenoud la démarche de projet restreint moins les enseignants et leur 

permet de l’utiliser ou de la combiner avec d’autres approches et démarches au cours 

d’une année scolaire par exemple.  

Perrenoud (2002) nous donne cinq points permettant de définir la démarche. Elle se 

concrétiserait par une « production concrète », comme ce que nous avons tenté de 

réaliser par notre recherche avec ce qui ressemble à une enquête « collective » dans 

laquelle tous les apprenants du groupe doivent « s’impliquer ». Elle a pour objectif de 

« susciter l’apprentissage de savoirs et de savoir-faire de gestion de projet », dans ce 

cas en FLE. De plus, plusieurs objectifs sont identifiables dans la mise en œuvre de la 

démarche de projet en classe. Nous ne citerons ici que ceux qui nous importent dans le 

cadre de notre recherche.  
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« Donner à voir des pratiques sociales qui accroissent le sens des savoirs et des 

apprentissages scolaires » (Perrenoud, 2002). C’est ici l’enjeu du projet qui permettra 

aux apprenants d’éprouver de l’intérêt et de la motivation dans leur apprentissage. Dans 

notre projet, cet enjeu est la résolution d’une enquête. 

Un deuxième objectif est de « permettre d’identifier des acquis et des manques dans 

une perspective d’autoévaluation et d’évaluation-bilan » (Perrenoud, 2002). Dans notre 

contexte, nous attribuerons cet objectif à l’enseignant car « l’enseignant peut aussi se 

servir des projets pour mieux connaître et comprendre ses élèves et pour mieux 

identifier, […] leurs acquis et leurs difficultés » (Perrenoud, 2002). 

Similairement à la pédagogie de projet, l’un des objectifs est de renforcer la coopération 

entre les apprenants en les obligeant à coopérer pour résoudre les énigmes en 

interagissant ensemble, en exprimant leur opinion dans le groupe afin d’avancer et de 

mener l’enquête. N’oublions pas que la part individuelle n’est pas négligeable, car la 

démarche de projet en classe peut pousser les apprenants à prendre confiance en eux et 

ainsi à participer au projet. 

1.2.3 Le projet pédagogique 

Précédemment, nous avons utilisé le terme de « projet pédagogique » et non       

« pédagogie du projet » pour décrire notre recherche. Il nous faut faire la distinction 

entre ces deux termes. Selon Boutinet en 1990, afin de marquer une différence, l’un 

pourrait être le « projet-méthode » ce qui correspondrait à ce que nous avons énoncé 

dans les paragraphes précédents, ainsi le projet pédagogique serait un « projet-objet ». 

Considéré comme objet, le projet est le produit de la démarche réalisée. Dans le cadre 

de cette recherche, nous nous intéresserons au projet dit de type « pédagogique » : 

le projet pédagogique se limite au champ scolaire, non pas dans le 

sens qu’il refuse de s’ouvrir à l’environnement extérieur, mais dans 

celui qu’il ne peut jouer qu’avec deux acteurs essentiels : 
l’enseignant ou le groupe des enseignants, les élèves (Boutinet dans 

Perrichon, 2009 : 94). 

En effet, dans le contexte de notre stage, le 67e collège d’Athènes, les apprenants étaient 

en co-action entre eux ainsi qu’avec l’enseignante. 
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1.3 Le ludique en classe de FLE 

Nombre d’enseignants utilisent différentes pédagogies dans la création et la 

réalisation de leur contenu pédagogique. Afin de répondre au mieux à notre situation, 

nous avons choisi, utilisé et mêlé plusieurs approches et plus précisément certaines 

pratiques et théories de celles-ci. Le ludique en faisant partie.  

Lorsque les approches centrées autour du jeu sont évoquées par différents pédagogues, 

professeurs ou encore théoriciens, un certain nombre de questions se posent.  

1.3.1 L’approche / L’activité ludique 

Avant tout, quand nous entendons le mot « ludique », beaucoup peuvent penser 

plus exactement au « jeu ». D’après le Centre National de Ressources Textuelles et 

Lexicales4, plusieurs définitions du jeu sont disponibles. Cependant, nous garderons 

celles qui nous semblent les mieux adaptées à notre contexte « Activité divertissante, 

soumise ou non à des règles, pratiquée par les enfants de manière désintéressée […] », 

« Activité ludique organisée à des fins pédagogiques […] » ou encore « Activité 

ludique organisée autour d'une partie comportant généralement des règles, des gagnants 

et des perdants ». Ici aussi, par ces quelques courtes définitions, nous obtenons 

différentes expressions.  

Seulement, nous nous devons de faire une distinction entre jeu et activité ludique, cette 

différenciation n’étant pas clairement définie par nombre de pédagogues, nous nous 

concentrerons sur celle de Nicole Décuré :  

Le jeu est une activité structurée, totalement ou en partie, par des 

moyens extérieurs à l'interaction tels que des règles, un marquage de 
points, des dés, des cartes, etc. Une activité ludique est une activité 

où un élément fait penser qu'on s'amuse, par exemple la compétition 

entre équipes, un quiz où la vitesse compte, une énigme, un jeu de 

rôles (2000 : 40). 

Après avoir lu ces définitions, nous pouvons nous mettre d’accord pour dire que le jeu 

renvoie à une généralité regroupant tous les éléments constituant l’action et la mise en 

action, un ensemble ludique, dans des contextes divers et variés. Le jeu ne peut pas être 

délimité car chacun en a sa propre conception, tout comme l’activité ludique qui sera 

                                                
4 Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales https://www.cnrtl.fr/definition/jeu 

https://www.cnrtl.fr/definition/jeu
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pensée et conçue de différentes manières en fonction des individus. « Ce qui est un jeu 

pour l’un peut ne pas l’être pour l’autre, les modalités d’interprétation de l’activité 

variant selon les individus » (Brougère, 2005 : 28). Pourtant, quant à elle, l’activité 

ludique n’est pas évidemment un jeu, mais elle peut réutiliser certains de ses codes. Par 

ailleurs, nous nous situons plus particulièrement dans le concept de l’activité ludique. 

Les théories sur l’enseignement / apprentissage par l’activité ludique, ou le jeu plus 

généralement, sont décrites comme bénéfiques au développement de l’enfant et, 

notamment, comme « un éducateur naturel » par Edouard Claparède repris par 

Brougère (2005). De même, pour Jean Piaget, l’un des précurseurs du XXe siècle :  

Ceci conduit le jeu à être perçu non comme apprentissage de 

nouvelles compétences ou habiletés, ce qui supposerait adaptation 
c’est-à-dire équilibre entre les deux processus, mais comme 

consolidation des acquisitions antérieures. Si le jeu ne permet pas de 

nouveaux apprentissages, sa contribution au développement paraît 
essentielle en ce qu’il aide à enraciner ceux-ci : « Le jeu est un levier 

de l’apprentissage chez l’enfant » (Piaget 2005 : 18).  

Certains remettent tout de même en question les apports de celle-ci. Des facteurs 

pouvant altérer les résultats qu’ils soient positifs ou négatifs sur l’apprentissage de 

l’apprenant. 

Pour continuer, nous devons reconnaître trois facteurs importants pouvant influencer le 

déroulement et le résultat visé par l’activité ludique : le public, l’enseignant ainsi que 

l’activité en elle-même sous une forme d’enquête. 

Si nous nous concentrons pour le moment sur le premier, lorsque nous prenons pour 

exemple les références parmi les auteurs ayant discuté la place du jeu dans 

l’enseignement, elle n’est mentionnée qu’avant l’entrée au collège et parfois dans la 

formation pour adultes. Toutefois, notre contexte de recherche implique un âge n’étant 

représenté par aucune de ces catégories. En effet, notre public est composé de jeunes 

entre 12 et 15 ans, des adolescents, une catégorie n’apparaissant que très rarement dans 

les ouvrages. Cependant, nous pouvons tout de même tenter de transposer les théories 

à cet âge, non loin de l’enfance, car « Les jeux sont précieux pour tous les apprenants 

d’une langue puisqu’ils peuvent être adaptés à tous les âges, niveaux et intérêts »5. 

                                                
5 « Games are valuable for all language learners since they can be adapted to all ages, levels, and interests. 

» (Ismayilli et al., 2025: 231).  
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L’avantage que nous avons ici, est la création du projet qui nous permet cette adaptation 

au public concerné. 

De plus, il nous faut prendre en compte l’enseignant. Plusieurs de ses rôles sont à 

retenir, car en effet, l’enseignant peut être à la fois enseignant, intervenant, participant, 

accompagnateur, observateur, créateur. Avant de proposer une activité, qu’elle soit 

ludique ou non, l’enseignant fixe un objectif, variable en fonction de la situation et de 

son public. Pendant le cours, il peut être alternativement intervenant, participant ou 

accompagnateur. Dans ces rôles, il est actif dans la salle de classe que cela soit 

ostensible, discret ou inapparent. De plus, il peut être observateur, rôle combiné à l’un 

des précédents. Tout en respectant son rôle ou sa place, il est primordial que dans 

chacun de ces cas, l’enseignant laisse la place à l’élève de créer sa participation, « Il y 

a un équilibre à trouver entre initiative de l'enseignant et liberté de l'étudiant » (Décuré, 

2000 : 48). Il doit savoir laisser une part de liberté aux apprenants afin qu’ils essaient 

par eux-mêmes.  

Enfin l’activité ludique, proposée lors du niveau primaire et après, est dans la plupart 

des cas effectuée en fin d’année scolaire par les enseignants dans leurs classes. Ce qui 

est notre cas, puisque nous l’avons réalisée en fin d’année, sous la forme d’un projet 

ludique avec un temps plus long que celui d’une activité habituelle de manuel ou de jeu 

traditionnel. L’activité ludique dans l’enseignement / apprentissage des langues n’est 

pas à prendre en compte seule. Comme nous l’avons évoqué, elle n’est pas une 

pédagogie à part entière, les enseignants ont pour habitude de l’utiliser pour des durées 

déterminées, souvent courtes. L’activité ludique intervient à un moment précis pour un 

but précis : « Différents des méthodes traditionnelles, les jeux ont à la fois des aspects 

divertissants et éducatifs »6, dans la continuité d’un cours par exemple pour réutiliser 

du vocabulaire appris ou afin de consolider des connaissances de manière plus subtiles. 

Comme le jeu et les activités pédagogiques, l’activité ludique ou pour notre cas le projet 

ludique se doit d’avoir des lignes directrices, permettant de guider les actions et de poser 

un cadre pour les apprenants. La plupart du temps et dans notre cas principalement, il 

s’agit de règles de conduite, qui délimitent le projet, dans son application temporelle 

et/ou spatiale, dans le but que chacun des apprenants trouve sa place. Il est donc 

                                                
6 « Different from traditional methods, games have both entertaining and educational aspects » (Ismayilli 

et al., 2025: 231).  
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nécessaire de proposer ces règles à l’ensemble du groupe avant que le projet ne 

commence afin que les apprenants en prennent connaissance. 

Ce qui caractérise la règle du jeu c’est qu’elle ne s’impose que pour 

autant que les joueurs l’acceptent de façon implicite ou 

explicite. […] Il existe des règles codifiées au préalable et que les 
joueurs, le plus souvent tacitement, acceptent quand ils jouent 

ensemble (Brougère, 2005 : 36).  

 

1.3.2 A mi-chemin entre l’escape game et la chasse au trésor  

En ce qui concerne notre recherche, nous utiliserons le terme de ludique car 

c’est en partie la raison même de ce mémoire. Cependant, même si nous tournons autour 

de l’activité ludique ou jeu, nous n’en utiliserons pas les termes. Nous le décrirons 

comme un projet ludique. Ce que nous cherchons à dire par cela, est que nous nous 

sommes inspirée de jeu d’évasion et/ou d’enquête pour réaliser un projet spécifique à 

nos apprenants. Toutefois, nous avons décidé de mentionner l’escape game7 et la chasse 

au trésor comme exemple, car notre projet se trouve être à mi-chemin entre les deux. 

La chasse au trésor est une « recherche ludique, à l’aide d’indices, d’une récompense 

(le « trésor ») dissimulée »8 ; quant à l’escape game, c’est un « jeu qui consiste à 

résoudre des énigmes pour sortir d'une situation critique et/ ou s'échapper d'un espace 

clos, réel ou virtuel ». Sans pouvoir choisir clairement l’un des deux concepts, pour des 

raisons de réalisation que nous évoquerons plus amplement dans la seconde partie de 

notre mémoire, nous pensons tout de même nous rapprocher du concept de l’escape 

game. 

Ce projet ludique s’accorde sur les mêmes objectifs généraux que vise l’activité ludique 

en classe de langue. La notion de collectif est au centre même de ce concept (López, 

2022), les apprenants ont pour but de résoudre des énigmes, de trouver des indices 

dissimulés dans un lieu défini. Chacune des compétences du CECRL a sa place pendant 

le projet : l’oral et l’écrit font partie des énigmes et indices principalement dans un but 

de compréhension mais aussi parfois de production. L’interaction entre les élèves est 

favorisée grâce à la coopération. Dans certains cas, les apprenants peuvent aussi avoir 

                                                
7 L’escape game, aussi appelé jeu d’évasion en français, est plus couramment connu et répandu sous sa 

forme anglophone. 
8 Dictionnaire de la langue française. En ligne : 
https://www.lalanguefrancaise.com/dictionnaire/definition/chasse-au-tresor 

https://www.lalanguefrancaise.com/dictionnaire/definition/chasse-au-tresor
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de l’autonomie, par exemple lors du moment de réflexion. Les compétences 

linguistiques ne sont pas les seules à être employées : lors de son enquête, l’élève peut 

être amené à user de toutes ses compétences, physiques, culturelles, etc. Outre les 

différentes compétences, le concept peut être adapté en fonction du niveau des 

apprenants et des objectifs du cours en fonction du but final envisagé par l’enseignant. 

De plus, comme nous avons pu le voir, si le jeu ou l’activité ludique renforce la 

motivation, ce type de projet similaire la favorise tout autant. 

1.3.3 La coopération 

L’activité ludique réalisée en classe est une activité collective. Par ce biais, il 

est important pour l’enseignant de pouvoir créer le sens de la coopération entre les 

apprenants. Bien que certaines activités ludiques ou parfois jeux pédagogiques, ont des 

objectifs variés et peuvent comprendre de la compétition entre les apprenants, pour les 

réaliser, il faut avoir un groupe. C’est à l’intérieur de ce groupe que la coopération doit 

pouvoir être mise en œuvre lorsque l’activité le permet. La coopération est l’« action 

de coopérer, de participer à une œuvre commune »9 (Dictionnaire Larousse). Ainsi en 

coopérant lors d’une activité les apprenants s’entraident et peuvent parvenir plus 

efficacement à la finalité. Selon Quétel (2024), la coopération dans la salle de classe 

« favorise un environnement de travail positif » (Quétel, 2024). Seulement cela ne peut 

se produire si l’enseignant ne prépare pas le terrai”n suffisamment pour anticiper 

l’imprévisible.  

Les professeurs de langues qui créent systématiquement une 
atmosphère positive en classe réduisent le silence des apprenants 

anxieux, invitent les apprenants à un voyage de découverte 

linguistique et culturelle, et augmentent les chances de chacun de 
progresser rapidement et d'obtenir de bons résultats (Dewaele & 

MacIntyre, 2016 dans Guedat-Bittighoffer & Dewaele, 2024). 

Outre ses bienfaits sur la motivation, le travail de coopération entre élèves permet à 

chacun d’apprendre des autres et de créer une atmosphère d’apprentissage positive : 

« Les activités ludiques, par exemple, détendent l’atmosphère et tissent des liens entre 

les apprenants » (Defays, 2018 : 255-312). 

                                                
9 Dictionnaire Larousse. En ligne : https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/coopération 

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/coop%c3%a9ration/19056
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1.3.4 La motivation 

Notre objectif avec la présentation et la réalisation de notre recherche est de 

permettre à l’apprenant, à minima si ce n’est l’apprentissage de la langue en elle-même, 

de lui procurer l’envie de continuer cet apprentissage et d’essayer de la comprendre. 

L’un de nos objectifs premiers étant de garder la motivation : 

Les jeux permettent aux étudiants de faire quelque chose qui diffère 

des activités de classes habituelles, leur permettent d’acquérir de 
nouvelles expériences en prenant davantage de responsabilités et leur 

procurent des émotions telles que le bonheur, l’enthousiasme, et la 

surprise dans la langue cible 10(Ismayilli et al., 2025 : 231). 

C’est à travers la motivation de l’apprenant, grâce aux émotions positives, constituées 

par l’intérêt, l’investissement, l’implication ou encore la curiosité, que nous espérons 

provoquer cette envie de continuer. C’est par les émotions positives générées par notre 

projet que nous allons provoquer cette envie de continuer. En effet, un projet peut 

permettre de sortir de l’ordinaire, « les enseignants ont besoin de liberté pour faire des 

choses inattendues, stimulantes et amusantes. La routine est néfaste dans une salle de 

classe »11 (Dewaele, 2015 : 14). 

L’encyclopédie Universalis décrit la motivation comme ceci : 

La motivation peut être définie comme le processus psychologique 

responsable du déclenchement, du maintien, de l’entretien ou de la 

cessation d’une conduite. Elle est en quelque sorte la force qui pousse 

à agir et penser d’une manière ou d’une autre. 12 

Elle serait alors un facteur invisible de la réussite ou non, de l’action ou non d’un 

individu et dans ce cas, des apprenants. D’après cette définition, la motivation pourrait 

être traduite par le « déclenchement », « le maintien », l’évolution qu’elle soit en hausse 

ou stable, ou l’arrêt complet de l’action. Dans l’enseignement / apprentissage des 

langues, la motivation est un facteur reconnu, mais celle-ci peut être définie d’une 

manière différente de la précédente. Elle est alors composée de différentes variables, en 

                                                
10 “Games allow students to do something different from ordinary classroom activities, enable them to 

gain new experiences by taking on more responsibility and provide students with emotions such as 

happiness, excitement, and surprise in the target language.” (Ismayilli et al., 2025: 231)  
11 “Teachers need the liberty to do unexpected, challenging and funny things. Routine is a killer in the 

classroom.” 
12 Encyclopédie Universalis. En ligne : https://www.universalis.fr/encyclopedie/motivation-psychologie/ 

https://www.universalis.fr/encyclopedie/motivation/
https://www.universalis.fr/encyclopedie/motivation-psychologie/
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plus desquelles il « apparaît nécessaire d’introduire différents niveaux de motivation »13 

selon Dörnyei (1994). Le niveau de motivation des apprenants peut changer en fonction 

du nombre de variables qui entrent en compte comme nous le montre le modèle socio-

éducatif avec les variables de motivation de Gardner en 2005 (Yikai & Guangfeng, 

2020) 

 

Figure 1 : Le modèle socio-éducatif avec les variables de motivation de Gardner 

2005
14

  

Nous retrouvons dans ce modèle plusieurs variables influençant la motivation : 

« l’attitude envers la situation d’apprentissage » qui comprend les modalités extérieures 

à l’apprenant qui vont impacter son apprentissage, l’« intégrité » qui peut renvoyer à la 

relation de l’apprenant envers la langue et le cours, l’« instrumentalité » qui peut être 

l’utilité de cette langue apprise pour l’élève. 

Nous parlerons aussi de la motivation « causative », pour celle que l’on définit dans le 

cadre de notre recherche, cela voudrait dire qu’en fonction de la motivation de 

l’apprenant, nous verrons ou non un résultat sur l’apprentissage (Axell, 2007). En 

reprenant ce que nous avons décrit dans les paragraphes précédents, nous ajoutons la 

pensée de Lev Vygotski qui crée un lien entre la motivation et la question du ludique 

dans la classe de langues. 

Par ailleurs Vygotski, dans sa vision globale du développement, se 
refuse de séparer le cognitif des dimensions émotionnelles et sociales 

qui importent tout autant. La question de la motivation à l’activité y 

est essentielle et le jeu apparaît comme un support de motivation, 

                                                
13 “Appears necessary to introduce different levels of motivation” (Dörnyei, 1994 : 279). 
14 Yikai & Guangfeng, 2020.  
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même s’il récuse l’idée d’une association trop étroite entre jeu et 

plaisir (Brougère, 2005 :19). 

Si l’activité ludique est support de motivation, alors il faut que celle-ci remplisse des 

critères. Premièrement, si nous prenons en compte la dimension émotionnelle chez 

l’apprenant, nous pouvons supposer que l’activité doit lui plaire. Mais si ce n’était pas 

le cas, il pourrait ainsi ne pas y voir d’intérêt et par conséquent ne pas avoir de 

motivation pour faire l’activité. Des études ont montré que « les émotions positives et 

négatives ont un effet significatif sur les performances et les résultats dans 

l'apprentissage des langues »15 (Guedat-Bittighoffer & Dewaele, 2024). 

En plus de lui plaire, il faudrait que l’apprenant voie un intérêt pour lui-même dans sa 

participation à l’activité ludique. Pour cela, c’est à l’enseignant de faire en sorte de 

s’adapter à son public. Ainsi, il peut ajouter des éléments culturels dans l’activité et 

s’inscrire dans la culture commune du groupe, ce qui pourrait favoriser la coopération. 

Jean-Marc Dewaele pense de même que la réussite de l’apprenant passe aussi par sa 

dépendance affective à l’apprentissage quand il dit : « Je suis fermement convaincu que 

la réussite dépend en grande partie du niveau d'énergie affective des apprenants et qu'en 

tant qu'enseignants, nous devons veiller à ce que ce réservoir affectif reste plein »16 

(Dewaele, 2015 : 13). 

La motivation finale de l’apprenant aurait pour finir un impact sur la valeur éducative 

du ludique. En réunissant un maximum de facteurs possibles, nous pourrions tendre 

vers une possible réussite des objectifs définis par l’enseignant et/ou le groupe. 

1.4 Les langues dans la salle de classe  

Nous nous inscrivons dans un contexte, où nous plaçons de notre propre 

initiative ou non, les langues au centre de l’apprentissage et plus précisément les 

langues partagées par l’ensemble des apprenants de la classe.  

                                                
15 « positive and negative emotions have a significant effect on performance and outcomes in language 

learning » (Guedat-Bittighoffer & Dewaele, 2024).  
16 “It is my strong belief that success depends in large part on learners’ affective fuel levels, and that as 

teachers we have to keep the affective tank full ” (Dewaele, 2015: 13).  
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1.4.1 Définition 

Lorsque nous parlons de la cohabitation de plusieurs langues dans la salle de 

classe, il est possible d’entendre parler de multilinguisme et de plurilinguisme. 

Cependant, nous devons établir la différence entre ces deux termes. Le multilinguisme 

« est la connaissance d’un certain nombre de langues ou la coexistence de langues 

différentes dans une société donnée » (Conseil de l’Europe, 2001), c’est-à-dire que le 

multilinguisme apparaît dans une communauté, un pays ; il s’agit alors d’un groupe. Ce 

qui nous intéresse donc et qui décrit le mieux notre situation est le plurilinguisme. 

L’approche plurilingue, l’une des notions du CECRL, 

met l’accent sur le fait que, au fur et à mesure que l’expérience 

langagière d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la 

langue familiale à celle du groupe social puis à celle d’autres groupes 
(que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe 

pas ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais 

construit plutôt une compétence communicative à laquelle 
contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et 

dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent. Dans 

des situations différentes, un locuteur peut faire appel avec souplesse 
aux différentes parties de cette compétence pour entrer efficacement 

en communication avec un interlocuteur donné. (Conseil de 

l’Europe, 2001). 

Le plurilinguisme se manifeste chez l’individu par ses langues parlées, premières et 

secondes. Chacune de ces langues n’a pas la même étiquette ou la même utilité. Les 

langues peuvent être apprises par besoin, par envie, par curiosité, par nécessité et pour 

certains par obligation, notamment dans le cadre scolaire. Chez le plurilingue, les 

langues ne nécessitent pas non plus le même degré d’apprentissage et 

d’approfondissement de la langue en fonction des raisons de l’apprentissage. C’est ainsi 

qu’au cours de ses apprentissages l’apprenant devient plurilingue.  

1.4.2 Le public plurilingue 

Nous souhaitons resituer notre contexte, afin de comprendre la raison pour 

laquelle nous avons mis en avant cette facette du profil de nos apprenants. Dans la 

majorité de nos groupes, notre public d’adolescents avait différentes origines 

(albanaise, géorgienne, égyptienne, roumaine, bulgare). De plus, nous nous trouvons 

dans un établissement dont la langue de scolarisation est le grec, dans une classe de 

FLE, avec, dans certains groupes des apprenants ne parlant pas le grec ou l’anglais. En 

prenant en compte que l’enseignant ne parle pas le grec, la dimension langagière de la 
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salle de classe passe au premier plan (Cavalli & Coste, 2018, 30-50). Ainsi, c’est grâce 

au plurilinguisme des apprenants et de l’enseignant que ceux-ci peuvent interagir 

collectivement. En mettant en avant le plurilinguisme « l’école peut tout aussi bien tirer 

parti de la diversité des langues et des cultures pour son projet éducatif et agir en tant 

qu’espace institutionnel privilégié pour l’accueil, la valorisation du plurilinguisme et 

de la pluriculturalité des individus » (Cavalli & Coste, 2018 : 30-50).  

1.4.3 L’utilisation des langues en classe de FLE (plurilinguisme) 

En classe de FLE, le plurilinguisme peut se manifester de distinctes manières. 

par l’enseignant, par les apprenants seuls ou en interaction entre eux et/ou avec 

l’enseignant. Profitant du plurilinguisme de ses élèves, l’enseignant peut l’intégrer dans 

sa pratique pédagogique comme moyen de communication ou l’utiliser à certaines 

occasions lors d’activités. Le plurilinguisme peut aussi apparaître par la compétence 

plurilingue « la capacité de développer, de mobiliser, d’utiliser et de faire évoluer 

diverses compétences en plusieurs langues, à des degrés de maîtrise divers et pour des 

fonctions différentes » (Cavalli & Coste, 2018 : 30-50). Dans la suite de ce mémoire, 

nous insisterons plus particulièrement sur la mobilisation du portrait langagier collectif 

des apprenants, c’est-à-dire celui qu’ils partagent. Grâce au projet ludique, l’apprenant 

peut mettre en œuvre chacune de ses capacités, qu’elles soient langagières ou non, dont 

le plurilinguisme. Il est tout de même important de valoriser les langues des apprenants 

en classe même si celles-ci ne sont pas connues des autres élèves de la classe, cela 

renforcerait l’identité de chacun (Cavalli & Coste, 2018 : 30-50). L’utilisation des 

langues est tout autant présente dans les interactions de la salle de classe, que cela soit 

entre les apprenants ou entre les apprenants et l’enseignant, « la langue s’allie donc aux 

deux types d’identités, l’une individuelle et l’autre sociale » (Baraké, 2009, dans 

Bertevas, 2018). Ces identités peuvent être pour les apprenants dans la salle de classe  

« exprimée par plusieurs langues, chacune ayant une importance particulière » (Macé, 

2022). Le plurilinguisme évolue dans l’interaction, par la mise en commun de leurs 

compétences, les apprenants se trouvent alors équipés d’un nombre plus important 

d’outils afin de réaliser les activités. 

Qui plus est, les supports écrits peuvent aussi être plurilingues à différents 

niveaux (Macé, 2022). Le plurilinguisme peut être apporté par l’enseignant mais aussi 

par les apprenants. Lorsque l’enseignant l’introduit dans sa classe, il peut le faire à 



Master Franco-hellénique : « Enseignants de langues en Europe » 

Léane GAUDRÉ 

21 

 

l’aide de l’une des approches plurielles17 : l’intercompréhension (Moustaki, 2025). 

L’intercompréhension permet aux locuteurs de langues de mêmes racines linguistiques 

ou non, de communiquer (Castagne, 2021) : 

en tant que système d’intercommunication plurilingue asymétrique, 

l’intercompréhension de langues voisines, apparentées ou pas à la 

langue maternelle, propose un système de communication où chacun 

comprend les langues de ses voisins tout en s’exprimant dans sa 
langue maternelle grâce à la proximité de ses formes, de ses relations 

et de ses interactions (Castagne, 2021 : 40).  

Nous avons exposé plus tôt que la compétence plurilingue est évolutive, c’est aussi le 

cas des langues, elles évoluent au cours des siècles. Cependant, dans le processus 

d’intercompréhension, nous n’avons pas à en tenir compte, que cela soit à l’oral ou à 

l’écrit : 

On pense souvent au cas de l'intercompréhension à l'intérieur d'une 
même famille, parce qu'on l'imagine accessible à partir des seules 

racines communes, notamment d'origine latine. On oublie alors que 

la langue est plus qu'une succession de mots lexicaux. 
L'intercompréhension est possible grâce à la reconnaissance des 

transparences lexicales, mais aussi grâce à la reconnaissance des 

transparences syntactico-sémantiques, à la pratique d'inférences 

syntactico-sémantiques reposant sur sa propre expérience et ses 
connaissances linguistiques et extra-linguistiques, par une 

exploitation possible de certains indices rythmiques et prosodiques à 

l'oral, ... (Castagne, 2007 : 2-3). 

L’intercompréhension en classe de langue peut alors être un outil permettant d’apporter 

plus de connaissances et permettant aux apprenants de partager plus d’informations 

concernant le cours.  

Notre première partie nous a permis d’approfondir quelques concepts clés de notre 

recherche, comme l’approche ludique, la motivation, le plurilinguisme, mais avant tout 

les approches pédagogiques sur lesquelles nous nous sommes appuyée, par exemple 

l’approche actionnelle et co-actionnelle. Après avoir énoncé ces approches et 

pédagogies variées qui se sont offertes à nous pour créer notre recherche, nous nous 

concentrerons dans une seconde partie sur l’application, lors d’un projet spécifique, de 

ces théories. 

                                                
17 Les approches plurielles sont : l’intercompréhension, l’approche interculturelle, la didactique 

intégrée des langues et l’éveil aux langues (Macé, 2022). 
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Partie 2 – Notre recherche 

Lors de cette deuxième partie, nous nous focaliserons sur le travail que nous avons 

réalisé pour vous présenter cette recherche. Pour commencer, nous présenterons 

l’identité de notre recherche, tout en évoquant la situation nous ayant permis de la 

réaliser. Puis, nous aborderons la méthodologie et les outils de la recherche. Nous 

présenterons successivement les participants, le calendrier, la création du projet ainsi 

que les différentes étapes du déroulement de celui-ci. Nous terminerons en mentionnant 

les difficultés rencontrées et nous présenterons une analyse de nos données récoltées 

tout au long du projet. 

 

2.1  Identité de la recherche 

2.1.1 Questions de recherche  

Dans cette recherche, nous nous sommes penchée sur la réalité de la classe de FLE en 

Grèce et plus particulièrement dans le cas de notre pratique de stage de fin de master.  

Avec l’évolution des pratiques concernant l’enseignement / apprentissage des langues 

depuis maintenant plusieurs dizaines d’années, nous nous retrouvons aujourd’hui dans 

l’ère de l’approche actionnelle. Cette approche se place dans la continuité de certaines 

pédagogies, comme celle de John Dewey (XIXe), qui prône l’apprentissage par l’action. 

Cette perspective est par ailleurs proposée dans le CECR de 2001, et par conséquent est 

recommandée dans notre contexte, la Grèce étant membre de l’Union Européenne. 

Depuis de nombreuses années le jeu fait partie de l’enseignement, principalement 

utilisé dans des classes avec un public d’enfants. L’activité ludique peut être 

déclencheur et/ou consolidateur des apprentissages selon Brougère (2005), qui s’appuie 

sur les travaux de Jean Piaget et Edouard Claparède. Le jeu peut aussi permettre de 

créer des climats d’apprentissage positifs. Par ses nombreux bienfaits, l’activité ludique 

serait alors un facteur de motivation.  

À partir de ces pensées et des travaux mentionnés tout comme des demandes des 

apprenants, nous avons entrepris de concevoir un projet ludique. La création et la 

réalisation de ce projet nous permettront d’apporter des éléments de réponse, à notre 
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question de recherche : Quels sont les apports du ludique et de l’action en classe de FLE 

auprès des élèves de collège en Grèce ?  

Afin de parvenir à cette question, nous nous sommes questionnée sur notre contexte de 

stage. Aussi, nous souhaitons savoir si grâce au jeu ou à l’activité ludique, il nous est 

plus facile de gérer le plurilinguisme de nos classes. Nous ajouterons en parallèle, des 

questions auxquelles nous essaierons de fournir des explications à l’aide de nos données 

récoltées : Les élèves ont-ils conscience de leur plurilinguisme ? Les jeux du type 

escape game et/ou chasse au trésor sont-ils plus motivants que d’autres jeux ?  

2.1.2 Objectifs de la recherche 

Pour réaliser cette recherche, nous sommes partie d’une demande des élèves du 

début du semestre. En effet, lors des premiers cours, l’enjeu présent, en tant que seule 

intervenante face au groupe, était d’analyser leur niveau général et d’en apprendre plus 

sur leurs centres d’intérêt. Les apprenants ont alors confié qu’ils ne souhaitaient pas 

travailler sur le manuel comme ils le faisaient avec leur professeur et qu’ils ne 

souhaitaient pas, non plus, faire des exercices de grammaire, ils pouvaient aussi laisser 

paraître un manque de motivation face à l’apprentissage de la langue et un refus de 

participer à certains moments du cours. De cela, nous avons déduit les objectifs de la 

recherche qui sont de motiver les élèves à participer en classe, et de les faire devenir 

acteurs de leur apprentissage. Nous cherchions à intéresser les élèves, à leur donner 

envie de venir au cours de français, à leur permettre aussi de s’exprimer et de s’entraider 

afin de favoriser la coopération dans leur apprentissage.  

2.1.3 Type de la recherche 

Nous inscrivons notre projet dans le cadre de l’approche actionnelle, comme 

défini dans le CECRL de 2001, dans laquelle les apprenants deviennent « des acteurs 

sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans des 

circonstances et un environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action 

particulier » (CECRL, 2001 : 15). 

L’objectif de notre projet est que nous puissions rendre acteurs de leur apprentissage 

les apprenants en classe de FLE, en leur permettant d’utiliser toutes leurs capacités. 
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Plus précisément, selon Christian Puren, nous pourrions qualifier cette approche de co-

actionnelle :  

la spécificité de la perspective actionnelle récemment proposée par 

les auteurs du Cadre européen commun est d’être une perspective 

que je propose d’appeler « co-actionnelle » parce qu’elle met en 
avant la dimension collective des actions et la finalité sociale de ces 

actions (2004 : 20). 

En effet, nous cherchons non seulement à rendre les apprenants acteurs mais aussi à 

réaliser le projet en co-action, en favorisant la coopération entre les apprenants ou en 

situation « communic-ationnelle » selon Bourguignon (2006). 

2.2 Méthodologie 

Afin de mettre en place ce projet, nous avons réalisé une intervention 

pédagogique dans le cadre de la recherche-intervention (Puren, 2019). Ce type de 

recherche a pour but de modifier une situation posant problème, dans ce cas, dans une 

classe de FLE. Grâce à des pratiques pédagogiques déjà acquises et reconnues, 

l’intervention vise à mettre à l’épreuve ces pratiques dans un nouveau contexte dans 

lequel elles ne sont que peu ou pas exécutées. La recherche-intervention peut 

s’apparenter à la recherche-action sur certains points, par exemple, son objectif 

principal est de modifier une réalité. Toutefois, ces deux types de recherche se 

différencient par leur mode d’utilisation de la théorie. Tandis que la recherche-action 

remet en cause la théorie, la recherche-intervention se sert de la théorie comme but à 

atteindre à l’aide d’outils fabriqués de toutes pièces, dans le cas de ce projet, et 

notamment : 

Elle s’en distingue cependant en imaginant un nouveau statut de          

« chercheur-ingénieur » qui conçoit l’outil support de sa recherche, 
le construit, et agit à la fois comme animateur et évaluateur de sa 

mise en œuvre dans les organisations, contribuant ce faisant à 

l’émergence de représentations et de connaissances scientifiques 
nouvelles (Chanal & alii., 1997 : 41 dans Allard-Poesi & Perret, 2003 

: 7). 

C’est ce que nous avons tenté de faire lors de cette intervention pédagogique, en créant 

de toutes pièces un projet à mi-chemin entre l’escape game et la chasse au trésor. 
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2.3 Outils de recherche 

Ainsi pour réaliser ce projet et en déduire des résultats, nous avons mis en place des 

outils de recherche mixtes : une grille d’observation complétée par l’enseignant ainsi 

qu’un questionnaire écrit à compléter par les apprenants. Tenant compte de la définition 

de John W. Creswell concernant la méthodologie mixte : « Alternativement, les 

données qualitatives et quantitatives peuvent être fusionnées dans une seule grande base 

de données ou les résultats peuvent être utilisés parallèlement pour se renforcer 

mutuellement »18 (2009 : 31). La mise en relation de ces deux outils mixtes, nous 

permettra d’augmenter nos chances d’obtenir plus de résultats sur un même sujet. 

Creswell (2009) nous propose plusieurs stratégies de la méthodologie mixte. Celle 

s’apparentant le plus à l’utilisation de nos outils est la « concurrent mixed method », 

puisque nous cherchons à mettre en relation les résultats obtenus à l’aide d’outils 

quantitatif et qualitatif :  

Les procédures mixtes concurrentes sont celles dans lesquelles le 

chercheur converge ou fusionne des données quantitatives et 

qualitatives afin de fournir une analyse exhaustive du problème de 
recherche. Dans cette conception, le chercheur recueille les deux 

types de données en même temps, puis intègre les informations dans 

l'interprétation des résultats globaux. De plus, dans cette conception, 
le chercheur peut intégrer une forme de données plus petite dans une 

autre collecte de données plus importante afin d'analyser différents 

types de questions (les données qualitatives traitent du processus 
tandis que les données quantitatives traitent des résultats)19 

(Creswell, 2009 : 31). 

Sans pour autant s’apparenter à ce type de recherche mixte, nous ne garderons de cette 

théorie que l’utilisation des outils qualitatifs et quantitatifs. Ils nous permettront 

d’obtenir des résultats sur le projet et sur ses répercussions dans la classe.  

                                                
18 “Alternatively, the qualitative and quantitative data can be merged into one large database or the 

results used side by side to reinforce each other” (Creswell, 2009 : 31). 
19 “Concurrent mixed methods procedures are those in which the researcher converges or merges 

quantitative and qualitative data in order to provide a comprehensive analysis of the research problem. 

In this design, the investigator collects both forms of data at the same time and then integrates the 

information in the interpretation of the overall results. Also, in this design, the researcher may embed 

one smaller form of data within another larger data collection in order to analyze different types of 

questions (the qualitative addresses the process while the quantitative, the outcomes)” (Creswell, 2009 : 

31).  
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2.3.1 La grille d’observation 

Afin de pouvoir garder une trace de la réalisation des séances, nous avons décidé 

de remplir une grille d’observation (ci-dessous) après chaque séance avec chaque 

classe. Cette grille a permis d’observer trois grandes catégories : 

- les langues ; 

- le comportement ; 

- la participation. 

En ce qui concerne les langues, la grille permet d’observer celles qui sont utilisées lors 

de la séance par les élèves entre eux, mais aussi avec l’enseignant, ainsi que leur 

compréhension. Le comportement des apprenants est observé individuellement, mais 

aussi en groupe et la participation à la séance est prise en compte par l’action ou non 

des apprenants tout au long de la séance, leur implication dans les énigmes avec leurs 

camarades et les résolutions des différentes étapes, le nombre de leurs interventions aux 

étapes et/ou à la séance. Ainsi, la grille d’observation remplie par l’enseignant permettra 

d’obtenir un point de vue extérieur au groupe, bien qu’il reste subjectif, sur le 

déroulement des séances car même si l’enseignant est présent pour aider les apprenants, 

il ne fait pas partie du sujet principal de l’observation. 

2.3.2 Le questionnaire 

De son côté le questionnaire écrit (ci-dessous) rempli par les apprenants, offrira 

un retour sur l’action de l’élève et ce qu’il en a retenu afin d’obtenir un autre point de 

vue. Nous avons réalisé un questionnaire de cinq questions, distribué aux élèves cinq 

minutes avant chaque fin de cours. Le questionnaire est resté le même à chaque séance : 

Est-ce que tu as aimé ou pas aimé les jeux auxquels on a joué pendant le cours ? 

Pourquoi ? ; Comment t’es-tu senti aujourd’hui pendant le cours ? (bien, décontracté, 

fatigué…) ; As-tu trouvé faciles ou difficiles les énigmes ? ; As-tu participé à toutes les 

énigmes ou non ? Pourquoi ? ; As-tu utilisé plusieurs langues (oui ou non) ? 

Lesquelles ? Pourquoi ? 

Le questionnaire écrit nous a permis de récolter les ressentis des apprenants sur les 

séances, en ciblant précisément nos questions sur les points langagiers, le point 

participatif ainsi que sur le point de vue concernant l’appréciation ou non de la séance, 
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comme le préconise Salès-Wuillemin (2006 : 27) pour la méthodologie de l’enquête : 

« les questions cibles concernent directement l’objet de mesure, elles conduisent les 

enquêtés à positionner leur point de vue, à évoquer leurs connaissances, etc. ». Ces 

questions ont tout d’abord été rédigées en français, puis ont été traduites en grec afin 

que les élèves puissent répondre librement sans se soucier du vocabulaire nécessaire 

pour y répondre, mais aussi en anglais pour deux apprenants, l’un d’eux ne parlant pas 

le grec et le deuxième préférant rédiger en anglais à sa demande. 

Grâce à cet outil qualitatif comme l’explique John W. Creswell : « Les études par 

questionnaire fournissent une description quantitative ou numérique des tendances, des 

attitudes ou des opinions d'une population en étudiant un échantillon de cette 

population »20 (Creswell, 2009), nous avons pu récolter environ quinze questionnaires 

par classe sur trois séances. 

2.3.3 Le projet 

Pour réaliser ce projet, nous avons fait le choix de créer une activité ludique pouvant 

être assimilée à l’escape game et à la chasse au trésor. Ces deux types d’activités 

ludiques sont similaires, chacune est composée d’indices et d’énigmes. Cependant, 

certains points marquent leur différence. L’escape game se réalise en intérieur avec des 

décors précis, le but est de sortir d’une pièce en un temps imparti. Au contraire, la chasse 

au trésor prend place le plus souvent en extérieur, avec pour but de découvrir de 

nouvelles informations et de trouver un objet représentant le trésor à la fin, sans limite 

de temps. Dans notre cas, chaque séance est représentée par un nouveau lieu qui se 

trouve pour la plupart du temps en intérieur, les apprenants sont détectives et en 

fonction des niveaux de classe, nous suivons une histoire précise et différente. Par 

ailleurs, les apprenants ont un temps imparti de trois séances de 30 à 45 minutes environ 

pour résoudre des énigmes à l’aide d’indices, afin de retrouver, à la dernière séance, 

une personne fictive disparue. 

2.4 Le public 

 Pour mettre en place ce projet, nous nous appuyons sur le stage réalisé tout au 

long du second semestre de ce master dans un collège en Grèce. Dans cet établissement, 

                                                
20 “Survey research provides a quantitative or numeric description of trends, attitudes, or opinions of a 

population by studying a sample of that population” (Creswell, 2009).  
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nous retrouvons trois classes dans l’ordre suivant du niveau du plus jeune au plus âgé : 

Α, Β et Γ. Pour la majorité, les élèves de ce collège parlent le grec dans les cours. 

Certains élèves, n’ayant pas le grec comme langue première, ont la possibilité de 

l’apprendre dans le collège. Puis, tous les élèves ont pour langue vivante 1 obligatoire 

l’anglais et pour l’apprentissage d’une langue vivante 2, ils ont le choix entre le français 

et l’allemand. Les élèves ayant choisi le français ont alors deux cours dans la semaine : 

le jeudi et vendredi. Les cours ont une durée entre 30 et 45 min suivant leur horaire 

dans la journée. 

Dans le cadre de l’intervention occasionnée par cette recherche, nous nous sommes 

intéressée à trois classes en particulier : une classe de chaque niveau, avec entre quatre 

et huit élèves par groupe. Parmi ces trois classes, les apprenants avaient tous des 

niveaux différents en français, allant de A1.1 à un niveau A2 vers B1. Les apprenants 

atteignant un niveau tendant légèrement vers le B1 se trouvaient dans la dernière classe, 

en Γ. Les différents profils des apprenants qui ont participé à cette recherche sont 

importants à prendre en compte. Face à nous, se trouvaient des apprenants 

multilingues ; beaucoup d’entre eux venaient de pays comme l’Albanie, la Roumanie, 

la Géorgie, ou encore l’Egypte et affirment parler plusieurs langues en dehors de 

l’établissement scolaire. Seulement un de ces élèves ne parlait pas le grec.  

En tant qu’intervenante ne parlant pas le grec et seule face au groupe d’apprenants, nous 

devions trouver des solutions afin de communiquer. Pour cela tout au long du semestre, 

nous utilisions le français comme langue première de la classe et l’anglais comme 

seconde langue.  

2.5 Calendrier 

Dans cette partie, nous allons retracer les étapes de notre projet qui s’est déroulé 

ce semestre. Notre contexte a influencé la manière dont nous avons planifié notre 

recherche. Nous avons commencé le semestre par enseigner le FLE dans cinq classes. 

C’est pendant les cours de français que nous avons eu l’idée de créer un projet pour nos 

apprenants, après avoir pris en compte leurs souhaits, entre autres, de ne pas travailler 

avec un manuel. Nous avons alors basé notre approche sur l’oralité dans les cours avec 

des supports diversifiés, mis à notre disposition dans l’établissement : un tableau noir, 

des impressions, des jeux (par exemple un jeu de l’oie ou un jeu du béret). Les 

apprenants étant demandeurs d’activités plus ludiques leur permettant de se déplacer et 
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de ne pas prendre de notes, nous avons alors pris l’initiative de créer un type de jeux à 

mi-chemin entre l’escape game et la chasse au trésor. Cette idée nous est premièrement 

apparue vers le mois de mars. À partir de ce moment, nous avons commencé à regrouper 

des idées sur les modalités de conception et de réalisation, ainsi que sur l’identité de ce 

que nous voulions créer. Nous nous sommes beaucoup questionnée car nous devions 

trouver comment mettre en place notre projet dans l’établissement et dans nos classes. 

Après avoir défini ce que nous souhaitions mettre en place et avoir discuté du projet 

avec notre maître de stage, nous avons entrepris de choisir des thèmes. C’est alors fin 

mars que nous avons débuté la conception. Pendant un mois, jusqu’à la fin d’avril, nous 

avons commencé, recommencé et modifié plusieurs fois les étapes et intrigues de notre 

projet. Nous avons tout de même réussi à proposer une version terminée à nos 

apprenants à partir du 8 mai et sur trois séances. Nous avons terminé le projet à la fin 

de notre stage sur les derniers cours avec les élèves. 

2.6 Création du projet 

Nous avons fait le choix de proposer ce type de projet, spécialement en fonction 

de nos apprenants dans les groupes. Pour cela, nous avons créé un thème pour chaque 

classe. Cependant, nous n’avons pas trouvé les thèmes tout de suite, nous les avons 

modifiés et changés plusieurs fois et plus particulièrement les scénarios, pour chacune 

des classes. Les résultats finaux se sont dégagés au fur et à mesure de la conception et 

sont devenus ceux réalisés au sein des groupes. 

La classe A, était un groupe mixte, leur thème était Le carnet perdu du petit Nicolas. 

Plus tôt au cours du semestre lors d’un imprévu impliquant la non-disponibilité de notre 

salle habituelle, nous avons fait un cours spécial avec la professeure de FLE du collège. 

A ce moment-là, les trois groupes de la classe étaient réunis. Pour faire face à cet 

imprévu la professeure a décidé de faire visionner aux élèves, comme ils le souhaitaient, 

un épisode de la série animée du Petit Nicolas. Le petit Nicolas est à l’origine un 

classique de la littérature créé par les auteurs René Goscinny et Jean-Jacques Sempé 

dans les années 1950-60, il a par la suite été adapté en série télévisée et au cinéma dans 

les années 2000. 

La classe B, était un groupe de quatre jeunes garçons. Au cours du semestre nous avons 

eu l’occasion d’en apprendre plus sur les centres d’intérêts de ces élèves, notamment 
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grâces aux différentes activités que nous avons proposées au cours du semestre21. C’est 

alors dans les discussions, à plusieurs reprises au cours du semestre, qu’ils ont évoqué 

les sports. Par conséquent, nous avons décidé de créer un thème autour du football, qui 

s’intitule : La finale européenne. Dans ce thème, nous avons utilisé les noms des 

footballeurs connus de l’équipe de football français ainsi que de l’équipe de football 

grecque afin de faire appel à la culture commune des apprenants, qui connaissaient une 

partie de ces noms.  

Enfin, dans la classe Γ, nous avions un groupe composé d’adolescentes. Nous avons 

alors créé un thème pour elles, sur un sujet qui pouvait potentiellement les toucher et se 

rapprocher de leur réalité. Ce thème apparaît aussi parfois dans les différents 

programmes du secondaire. Il peut être abordé, dans les programmes de FLE en 

fonction des enseignants et des objectifs. C’est un thème qui nous parait important et 

qui pouvait par la suite permettre à l’enseignante de proposer des activités 

complémentaires. Le thème s’intitule : La disparition de la classe. 

Pour organiser chacun des thèmes sur plusieurs séances, nous avons commencé par 

définir les étapes à suivre lors de l’intrigue. Pour chacun, nous avons préparé une 

intrigue, des personnages, les documents (indices, énigmes…) (annexes 1,2 et 3). 

Chaque cours devait être coordonné de manière que les apprenants voient une suite 

cohérente au fil des séances. C’est pourquoi il nous fallait trouver un point de repère 

pour chacun. Après avoir défini les principales étapes, nous avons commencé à créer, 

autour de cela, les indices et énigmes qui composent la première séance, puis la 

deuxième et enfin la troisième. Au fur et à mesure des séances réalisées avec les élèves, 

nous avons ajouté et/ou retiré certaines étapes, afin de modifier le niveau de difficulté 

pour les apprenants.  

Avant de commencer notre préparation, nous n’avions pas défini d’objectifs langagiers 

pour chaque classe, car notre objectif principal était de mettre en action les apprenants 

et de les faire participer en classe de FLE. Cependant, au fur et à mesure de la 

conception, et pour s’adapter à leur niveau, nous avons ajouté des éléments qui avaient 

été vus au cours du semestre. Nous avions donc des objectifs variants en fonction des 

                                                
21 Au cours de l’année nous avons proposé des activités comme celle de la fleur qui permet d’apprendre 

à se connaître et de se présenter ou encore des activités sur les habitudes, dans lesquelles les apprenants 

devaient, par exemple, compléter des modèles de phrase à l’aide d’images de loisirs. 
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groupes, comme réutiliser le vocabulaire déjà utilisé pendant le semestre ; comprendre 

une situation, une histoire ; formuler des hypothèses. 

Lors de la conception matérielle du projet, nous n’étions pas seule : nous avons fait 

appel à des personnes extérieures. L’une d’entre elle, française ayant environ le même 

âge que les apprenants, nous a aidée notamment en donnant son avis et en testant les 

indices avant la mise en place. Cette vision extérieure a permis de concevoir et de 

modifier plus efficacement les différents thèmes. Nous avons aussi fait usage de 

l’intelligence artificielle, qui nous a servi de base pour la création de certains indices, 

notamment plurilingues22 ou imagés23. Ne parlant pas le grec couramment, 

l’intelligence artificielle créait un texte qui était ensuite revu par une autre personne 

extérieure au projet, elle-même grecque.  

2.7 Déroulement de la recherche 

Nous avons mis en place une intervention pédagogique de quatre cours pendant 

lesquels l’enjeu était de proposer des activités mêlant l’apprentissage découverte de la 

langue française à un cours dynamique mettant les apprenants en action, par exemple à 

l’aide d’activités ludiques. Pour chaque classe, l’histoire a été créée en fonction du 

niveau et des effectifs des groupes, afin de tenter d’obtenir l’intérêt de chacun pour ce 

projet.  

Nous avons tout d’abord choisi de commencer par présenter aux apprenants le projet, 

c’est-à-dire une forme d’activité ludique s’inspirant de l’escape game et de la chasse au 

trésor pour créer une enquête multilingue. Nous avons choisi de présenter le projet aux 

apprenants sous le terme d’escape game, pour ne pas les perdre et éviter toutes 

confusions en utilisant plusieurs appellations pour ce type d’activité ludique. Chacune 

des séances a été organisée de façon à retrouver des étapes clés afin de rythmer le cours. 

Par exemple, à chaque début de cours, nous faisions un rappel des informations qu’ils 

avaient déjà obtenues puis, en fin de cours, les apprenants savaient à quel nouvel endroit 

ils allaient continuer l’enquête au cours suivant. Les apprenants devaient ensuite 

remplir un questionnaire (annexe 4) pendant les cinq dernières minutes.  

                                                
22 Voir des exemples en annexe 1, documents 5, 6. 
23 Voir un exemple en annexe 2, séance 2, document 1. 
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2.7.1 Séance 1, commune aux trois classes 

Nous présentons maintenant la première séance de notre projet, qui s’est 

déroulée avec les mêmes étapes pour les trois groupes. Lors de cette séance, les 

apprenants des différents groupes n’étaient pas tous présents. Heureusement, cela n’a 

pas eu un impact important sur le déroulement de la séance car le projet en lui-même 

ne commençait que la semaine suivante. L’objectif de cette séance était de présenter 

aux apprenants le principe du projet. Tout d’abord, nous voulions savoir s’ils avaient 

connaissance de ce qu’est un escape game : nous avons discuté plusieurs minutes de 

leurs connaissances sur le sujet et nous avons expliqué aux apprenants qui ne 

connaissaient pas ce concept, le but de cette activité, les éléments qui la composent et 

en quoi elle consiste.  

La deuxième étape était de présenter le thème. Pour les groupes B et Γ, nous avons 

présenté le thème que nous leur avions attribué en leur annonçant le titre. Nous leur 

avons posé la question : À quoi cela vous fait-il penser ? Les apprenants ont alors 

effectué des hypothèses à l’oral sur les différentes possibilités de déroulement. Après 

cela, nous avons donné un texte d’environ cinq lignes entièrement en français, qui 

résumait l’intrigue de leur thème. Nous avons fait lire une phrase à l’oral aux apprenants 

les uns à la suite des autres, puis nous avons leur avons demandé d’essayer de traduire 

le texte. Les apprenants ont ensuite eu le temps de poser des questions, afin de 

comprendre l’histoire et ce qu’ils auraient à faire par la suite. 

Avec la classe A, nous avons globalement fait les mêmes étapes. Cependant, nous leur 

avons présenté deux titres à l’oral afin de leur laisser le choix. Cette classe étant mixte 

nous avons fait le choix de les laisser décider et de se mettre d’accord entre eux. Les 

élèves ont eu le choix entre « Le carnet perdu du petit Nicolas » et « La finale 

européenne » et finalement, ils se sont mis d’accord rapidement sur le premier. Ils ont 

ensuite effectué les mêmes étapes que les autres groupes. Pour terminer la séance, nous 

leur avons proposé différentes énigmes de logiques24 afin de se familiariser avec ce type 

d’activité.  

                                                
24 Les énigmes de logiques, sont par exemple des suites de chiffres, ou sous forme matérielle nous avons 

aussi proposé une énigme pour former des formes à l’aide d’allumettes. 
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2.7.2 La classe A 

Afin de rendre plus lisible cette sous-partie concernant la description du déroulement 

des séances du groupe A, nous mentionnerons seulement le numéro des documents 

utilisé lors de la séance correspondante. Les documents cités dans cette partie se 

trouvent en annexe 1. 

2.7.2.1 Séance 2  

De façon exceptionnelle au début de cette heure, nous avions demandé à notre 

maître de stage, la directrice du collège, d’être présente. Sa présence a permis de nous 

aider dans la communication avec les apprenants, ainsi que de nous assurer de la 

compréhension des consignes auprès des apprenants grâce à une traduction en grec. 

En arrivant dans la salle, les apprenants ont commencé par compléter individuellement 

leur carte de détective (annexe 1, séance 2, document 1), puis nous avons lu les règles 

de l’escape game à l’oral, en groupe entier, et nous les avons traduites avec les élèves. 

Après cela, notre maîtresse de stage est sortie de la salle. 

Pour commencer, les apprenants ont reçu le document 1 (que nous appellerons donc 

« doc » suivi du numéro du document) ; grâce à ce document les apprenants ont dû 

comprendre le problème à résoudre au fil des séances. Après avoir lu la conversation 

de groupe des personnages et compris les différentes interactions, les élèves devaient 

retrouver quels étaient les personnages ayant pris part à cette conversation et les 

accorder aux pseudonymes à l’aide du doc 2 « la liste des élèves » (annexe 1, séance 

1). Pendant que les élèves tentent de comprendre qui sont les deux personnages à avoir 

répondu positivement dans le doc 1, l’enseignante ouvrira la prochaine énigme doc 5 

« les dés de qui ? ». Pour résoudre cette énigme, les apprenants doivent écrire les deux 

prénoms correspondants s’ils ont la bonne réponse, le témoignage d’un des deux 

personnages sera débloqué. Ce témoignage, débloquera l’étape suivante, avec une 

seconde énigme doc 6. Pour résoudre cette étape, les apprenants doivent comprendre 

qu’il faudra additionner les quatre dés disposés dans la salle de classe, ainsi, ils 

obtiendront le témoignage du deuxième personnage. L’indice délivré par ce 

personnage, les mènera au doc 3 affiché dans la salle, pour découvrir le lieu de la séance 

suivante. 



Master Franco-hellénique : « Enseignants de langues en Europe » 

Léane GAUDRÉ 

34 

 

2.7.2.2 Séance 3  

La réalisation de cette séance a pris place dans la cour extérieure de 

l’établissement, en raison du thème de ce projet. Le lieu fictif apparaissant dans 

l’enquête est celui du cours de sport. Cette séance a été construite autour d’énigmes 

favorisant le mouvement des apprenants ainsi que leur raisonnement.  Nous avons 

commencé avec les docs 1 et 2, les éléments du doc 1 étaient répartis sur des surfaces 

de la même couleur ; au dos de ces pastilles se trouvait une lettre. Grâce au doc 2, à 

chaque devinette, les apprenants devaient aller chercher une pastille de la couleur, puis 

remettre les pastilles dans l’ordre afin de pouvoir écrire le mot dans la grille. Après 

avoir rempli la grille, il fallait retrouver le mot qui y était caché pour compléter la phrase 

et passer à l’étape suivante. Nous arrivons ensuite au doc 3, les apprenants ont dû choisir 

l’un d’entre eux pour écrire dans le tableau 1, tandis que le reste devait mémoriser les 

mots du tableau 2, qui était éloigné du premier et les épeler. À chaque ligne complétée, 

les apprenants recevaient un mot, doc 4, pour pouvoir reconstituer la phrase et les mener 

à la dernière étape de la séance. Pour gagner l’indice de la dernière énigme, les 

apprenants devaient lancer le ballon de basket dans le panier : s’ils y parvenaient, ils 

obtenaient un chiffre dans un ordre précis qui devait être restitué pour recomposer le 

code du doc 5. Pour obtenir tous les chiffres, chaque apprenant devait réussir un panier. 

Ainsi en trouvant l’indice du doc 5, ils ont pu découvrir le lieu fictif de la séance 

suivante.  

2.7.2.3 Séance 4 

Cette dernière séance, s’est déroulée dans la bibliothèque : la salle à notre 

disposition au long du stage est aussi une bibliothèque, nous avons donc fait profit de 

cela dans ce projet. Le premier indice, doc 1, est écrit au tableau à la vue de tous : les 

apprenants doivent tenter de comprendre ces phrases afin de les mener au prochain 

indice. Chaque phrase du doc 1 représente un indice, chacun des trois indices est caché 

à un endroit différents de la salle, cependant ces indices sont complémentaires. Après 

avoir retrouvé les trois phrases cachées du journal, les élèves doivent repérer les lettres 

écrites en gras qui se trouvent être le code pour ouvrir le dernier cadenas. Lors de cette 

dernière étape, les élèves découvrent un dessin sur l’un des camarades du petit Nicolas 

et une question qui leur est adressée : Que faites-vous de la page du journal ? Deux 

choix s’offrent à eux, déchirer le dessin ou donner le dessin à la professeure. Pour faire 



Master Franco-hellénique : « Enseignants de langues en Europe » 

Léane GAUDRÉ 

35 

 

ce choix, chacun des apprenants lira la phrase de son choix et la majorité l’emportera. 

Les élèves ont fait un choix à l’unanimité de déchirer le dessin. 

2.7.3 La classe B 

Afin de réaliser la deuxième séance de notre projet, nous avons créé toutes les 

ressources pédagogiques nécessaires. Les documents que nous citerons dans cette partie 

se trouvent en annexe 2. 

2.7.3.1 Séance 2 

Le début du projet s’est déroulé lors de la deuxième séance avec quatre 

apprenants de cette classe. Lorsque les apprenants sont arrivés dans la salle, ils ont 

premièrement reçu une carte à compléter (séance 2, doc 1) pour qu’ils puissent rentrer 

dans leur rôle rapidement. Après avoir rempli la carte avec leur nom et le nom de leur 

groupe de détective, nous avons lu les règles de l’escape game et nous nous sommes 

assurée que tous aient compris. Les élèves ont commencé l’enquête avec le premier 

indice écrit au tableau doc 2. Dans un premier temps, ce texte a permis aux apprenants 

d’obtenir plus d’informations sur la situation, puis, de se diriger vers la deuxième 

énigme, le doc 4. Ce document imagé représente le vestiaire du stade dans lequel les 

joueurs de l’équipe française se trouvent. Sur cette image, ils ont pu voir les indices 

suivants, la veste d’un joueur de l’équipe adverse, avec des initiales ; un mot sur le sol 

(doc 7) et un mot dans la poubelle (doc 8). Seulement, pour que tous les indices prennent 

sens, les apprenants doivent mettre en commun les docs 3, 4 et 5 : les deux premiers 

sont les listes des joueurs de chaque équipe et le troisième affiche l’emploi du temps de 

la journée de la disparition. Les apprenants cherchent alors à déchiffrer l’énigme du doc 

9, débloquant les témoignages des coéquipiers du joueur disparu. Après avoir ouvert le 

cadenas, les élèves obtiennent les témoignages, les lisent et tentent de comprendre. 

Grâce à tous les éléments reçu et trouvé lors de la séance, ils peuvent deviner quel sera 

le prochain lieu fictif de l’histoire. 

2.7.3.2 Séance 3 

Les énigmes de la séance précédente ont dirigé les apprenants du vestiaire vers 

la salle de conférence. Dans cette salle, ils ont trouvé, deux documents (1 et 2) éloignés 

l’un de l’autre dans la salle de classe. Ces documents sont des images du lieu fictif de 
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l’histoire : la salle de conférence. L’une d’entre elles montre la salle un avant la 

conférence de presse et l’autre montre l’après25. Les deux images dissimulent des 

différences qui peuvent être liées ou non aux indices suivants, certains des objets 

présents sur le doc 2 se trouvent dans la salle et les élèves doivent alors les retrouver. 

Les trois objets à retrouver sont un sac, une carte d’identité (doc 3) et un papier déchiré 

(doc 4), chacun dans différents coins de la salle. Le sac, qui était fermé par des 

trombones et ne pouvant être ouvert que par la résolution d’une énigme (doc 5), 

contenait les docs 6, 7 et 8 qui ont été récupérés par les apprenants après la résolution 

du doc 5. Les élèves ont à la suite fait des hypothèses et ont pu débloquer l’accès à la 

dernière partie de la salle de classe, qui leur était inaccessible depuis le début de la 

séance. De ce côté, ils ont trouvé les docs 9 et 10 qui leur ont donné des indices sur ce 

qui s’était passé sans pour autant leur révéler le lieu dans lequel se trouvait le joueur 

kidnappé.  

2.7.3.3 Séance 4 

La dernière séance réalisée avec cette classe a débuté par un résumé de toutes 

les informations récoltées au cours de l’escape game. Ensuite, les apprenants ont trouvé 

le doc 1 menant au premier indice ; pour cela ils ont tracé le trajet sur le labyrinthe en 

réunissant des lettres pour former un mot, ce qui leur a pris une dizaine de minutes. Ce 

mot, parking, désigne le lieu fictif où se trouve le joueur disparu. Les apprenants 

comprennent alors l’utilité de l’image du parking qu’ils découvrent. En retournant cette 

image, ils trouvent une inscription avec des symboles dans un ordre précis. Au tableau, 

ils ont retrouvé les mêmes symboles, seulement, tous espacés (doc 2). Pour déchiffrer 

la phrase les apprenants ont dû trouver à quoi correspondaient les symboles, après 

plusieurs minutes l’un d’entre eux a tenté d’utiliser l’alphabet dans un sens mais cela 

n’a pas fonctionné. L’enseignante est alors intervenue pour dire qu’ils étaient sur la 

bonne voie et qu’ils devaient réessayer. Après avoir réussi à déchiffrer les symboles, 

les apprenants ont compris où se trouvait précisément le joueur de football et la dernière 

étape était de le délivrer. Afin d’ouvrir le camion, ils devaient chercher un dernier indice 

dissimulé dans la salle de classe, une clé USB, sur laquelle il y avait un enregistrement 

audio (doc 4). Dans ce message, les élèves ont compris qu’il ne restait que cinq minutes 

                                                
25 Nous nous inspirons ici du jeu des 7 erreurs. 
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pour ouvrir le camion et qu’ils devaient trouver le code. Pour trouver ce code, ils 

devaient réunir les indices des trois séances et trouver sur quel document était le code 

(séance 2, doc 4). Pour terminer après avoir trouvé le code, ils ont reçu une photo du 

joueur disparu qu’ils ont réussi à secourir avant le début de la finale. 

2.7.4 La classe Γ 

Le groupe d’apprenants de cette classe est composé de sept adolescentes variant 

en fonction des jours. Pendant la première séance, une partie de ce groupe n’était pas 

présente ; nous n’avions que trois apprenantes. Lors des deux séances suivantes, sept 

apprenantes étaient présentes. Enfin, la dernière séance s’est déroulée avec seulement 

trois apprenantes. 

De même que les précédentes parties sur le déroulement des séances, les documents 

cités dans cette partie se trouvent en annexe 3. 

2.7.4.1 Séance  

À leur entrée dans la salle les apprenantes, se sont rassemblées autour d’une 

même table. Après s’être installées, elles ont commencé par remplir leur carte de 

détective, en inscrivant leurs noms et en se mettant d’accord sur un nom de groupe. 

Puis, nous avons rapidement lu les règles et nous nous sommes assurée que toutes les 

apprenantes avaient compris. Ensuite, nous avons demandé aux apprenantes présentes 

pendant la séance précédente de présenter le thème aux autres, ce qu’elles avaient 

compris de l’histoire ainsi que leur rôle. Afin de compléter et d’expliquer en français, 

l’enseignante a présenté le thème, à l’oral, en ajoutant des détails qui n’étaient pas 

encore connus de toutes ou qui avaient été oubliés.  

Les apprenantes ont ensuite reçu le doc 2, correspondant à la carte d’identité d’Anaïs 

(annexe 3), puis elles ont commencé à rechercher les premiers indices dans la salle. Les 

docs 3, 4, 5, 8 et 9 étaient tous dispersés dans la salle, certains visibles et en évidence 

et d’autres non visibles, cachés à un endroit précis. Premièrement, grâce aux documents 

visibles, elles ont rempli plusieurs catégories dont le nom, l’âge, l’adresse, plusieurs de 

ses langues et sa classe. Après avoir rempli une partie des informations le doc 6 est 

apparu, les apprenantes ont pu lire « Un camarade à Anaïs veut vous parler ». Pour 

pouvoir obtenir ce témoignage, les apprenantes devaient trouver des similarités entre 
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Anaïs et d’autres élèves de sa classe et les codes qui correspondaient à ses personnes, 

pour le débloquer. L’obtention du témoignage leur permet tout d’abord de découvrir un 

des loisirs d’Anaïs, mais aussi d’avoir plus d’informations sur son comportement des 

jours précédents, permettant aux apprenantes d’en apprendre plus sur sa disparition. 

Puis dans un deuxième temps, l’indice indique un autre personnage ayant des 

informations sur l’élève, la professeure. Le témoignage de ce deuxième personnage 

confirme le premier et donne des indices concernant la suite et l’endroit où les 

apprenantes pourront trouver les indices des docs 8 et 9. Ces deux derniers documents 

sont le carnet secret d’Anaïs et un mot froissé. Dans le doc 8, elles découvriront qui est 

l’amie mystérieuse, la dernière langue qu’elle parle pour compléter la carte (doc 2) et 

un de ses loisirs. Enfin, avec le doc 9, elles découvriront qu’Anaïs avait un rendez-vous 

après les cours. Pour terminer cette séance, les apprenantes ont entièrement rempli le 

doc 2 et ont découvert l’identité de l’amie d’Anaïs, qu’elle doit voir avant son rendez-

vous et qui l’a vue en dernier. 

2.7.4.2 Séance 3 

La troisième séance repose sur la discussion avec l’amie d’Anaïs, Léa (annexe 

3). Pour cela, nous avons tout d’abord fait un rappel des indices et des événements 

survenus, puis l’enseignante pose la question : « Que devons-nous faire maintenant ? » 

Afin de continuer, les apprenantes doivent trouver l’étape suivante qui est de parler à 

Léa. Lorsqu’elles ont trouvé, elles reçoivent le premier message de Léa (doc 1). À la 

suite de ce premier message, elles doivent retrouver un objet, qui une fois remis à 

l’enseignante leur permettra d’obtenir le suivant. Le doc 2, leur dit de fouiller la trousse 

à Léa dans laquelle se trouve un autre message (doc 3), mais cette fois d’une autre 

personne. Ce message suivant, écrit sur un papier s’adresse à Léa et est signé d’une 

lettre. Les élèves remettent ce papier à l’enseignante qui leur donne ensuite la réponse 

de Léa (doc 4) au sujet du message laissé par l’un ou l’une des camarades. Elles 

découvrent qui est derrière ce message et apprennent qu’elle n’est pas toute seule mais 

qu’un deuxième camarade est impliqué. Pour trouver de qui il s’agit, les apprenantes 

doivent fouiller la salle afin de trouver le dernier message (doc 5). Ce document est 

aussi signé d’une initiale, qu’elles peuvent faire correspondre à l’un des camarades 

d’Anaïs à l’aide du document 3 de la séance 2. À la fin de cette séance, les apprenantes 

apprennent de nouvelles informations sur la disparition d’Anaïs, notamment que ce sont 
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des élèves qui ont voulu lui faire une blague, l’un de leur prénom est écrit clairement 

mais pour le second nous n’en avons que l’initiale et elles doivent chercher qui est cette 

personne. Les apprenantes devinent aussi à ce moment le lieu fictif de la prochaine 

étape.  

2.7.4.3 Séance 4 

Enfin, nous avons terminé le projet avec trois apprenantes. Le temps étant 

compté, certains indices étaient placés dans la salle de façon à être plus visibles, par 

exemple le doc 1, qui était placé en évidence à côté du tableau. Pour pouvoir compléter 

ce doc 1, les apprenantes ont cherché la clé USB contenant les audios des interrogatoires 

(doc 2) des deux élèves responsables de la disparition. L’une des apprenantes avec 

l’aide de l’une de ses camarades a entrepris de compléter l’interrogatoire à l’aide des 

audios. Pendant ce temps, la troisième élève a réuni les pièces du puzzle (doc 4) qui 

étaient réparties, attachées et cachées avec les autres indices de la séance. Ainsi, lors 

des vingt minutes de cette séance, les apprenantes travaillant sur le questionnaire ont 

découvert dans quel lieu fictif se trouvait Anaïs et le dernier indice (doc 3) caché dans 

la salle avec les dernières pièces du puzzle. Les deux apprenantes ont pu transmettre à 

leur camarade les informations qu’elles ont récoltées. Le puzzle quant à lui, montrait le 

même lieu trouvé dans l’interrogatoire et dans un coin de celui-ci les élèves ont 

découvert Anaïs, dans le parc. Pour terminer la séance, les apprenantes ont rassemblé 

l’ensemble des informations pour comprendre tous les événements, à l’oral avec 

l’enseignante, et ont annoncé aux parents d’Anaïs qu’elles l’ont retrouvée.  

2.8 Difficultés – Contraintes 

Tout au long de ce semestre, nous avons rencontré plusieurs difficultés. Tout 

d’abord, nous devons prendre en compte la notion de temps. Nous avons choisi de faire 

la recherche vers la fin du semestre pour des contraintes de temps, en effet, tout au long 

du semestre, nous avions des cours universitaires en plus de notre stage. Cependant, 

nous avons dédié plus de temps au stage en raison des circonstances et des 

responsabilités qui nous étaient imposées avec la préparation de huit heures de cours 

par semaine, puisque nous étions seule face à notre groupe d’apprenants.  

Dans la mesure où nous souhaitions proposer un projet ayant du sens pour nos 

apprenants, nous avons décidé de créer trois thèmes différents. Certes, les intrigues sont 
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quelque peu similaires, cependant nous avons fait le choix de les adapter aux différents 

groupes d’apprenants que nous avions. Par conséquent, nous y avons consacré plus de 

temps lors de la préparation et de la mise en place ; de plus certains détails ont été 

finalisés au fur et à mesure de l’avancement du projet avec les apprenants.  

La deuxième difficulté a été de pouvoir prévoir le temps nécessaire au déroulement du 

projet avec chacune des classes. L’emploi du temps de l’établissement n’étant pas 

certain chaque semaine, nous avions décidé de réserver une semaine en plus afin 

d’anticiper un changement éventuel. Notre regret : ne pas avoir eu l’occasion de 

terminer le projet, mais seulement la partie pratique des enquêtes à cause de différents 

aléas. 

D’autre part, des difficultés se sont fait ressentir lors de la mise en place et le 

déroulement de ce projet, notamment dans la communication entre les apprenants et 

nous mais aussi entre les apprenants ainsi que dans la gestion de la classe. Avec 

certaines classes, la communication a été difficile pour de multiples raisons : parfois à 

cause de la dissipation de certains apprenants et des répercussions sur le groupe, et 

parfois à cause de l’environnement extérieur à notre groupe. Il était d’autant plus 

difficile de réussir à attirer l’attention des apprenants puisque nous ne parlions pas la 

même langue. C’est pour cela que l’anglais a pris une place importante lors de ces 

moments. 

2.9  Analyse des données 

2.9.1 Questionnaires 

Nous pouvons retrouver premièrement les résultats des questionnaires remplis 

par les apprenants ci-dessous. Nous avons choisi de présenter les résultats de manière 

chronologique, pour observer une potentielle évolution dans les réponses des différents 

groupes d’apprenants. De plus, nous avons démarqué d’une ligne vide les trois groupes 

pour les deux premières dates, le 8/05 et le 9/05, ainsi que deux groupes le 15/05 tandis 

que le dernier groupe a réalisé la dernière étape du projet le 16/05. Nous avons aussi 

fait le choix de garder les « élèves » qui n’ont pas été présents à tous les cours. 

En prenant du recul non pas sur le contenu, mais sur les réponses données en elles-

mêmes, nous voyons principalement des courtes réponses, en un mot pour une grande 

partie. Les réponses aux questions 1, 4 et 5, sont les seules questions les plus 

développées par les apprenants sur l’ensemble des questionnaires. Les questions 2 et 3, 
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sont plus orientées par les propositions de réponses que nous retrouvons par ailleurs 

dans la majorité des réponses. 

 

08/05 Question 1 

As-tu aimé 

les jeux ?  

Question 2 

Comment 

tu t’es senti 

après le 

cours ?  

(bien, 

fatigué ?) 

Question 3 

Comment tu 

as trouvé les 

énigmes ?  

(faciles, 

difficiles ? ) 

Question 4 

Tu as participé à 

la solution des 

énigmes ?  

Si non, pourquoi 

pas ?  

Question 5 

Tu as utilisé 

combien de 

langues ?  

Lesquelles, 

pourquoi ?  

Γ      

Élève 

1 

C`est 

amusant. 

Bien. Facile. J’ai participé moi-

même. 

Pas beaucoup mais 

j’utilise le grec 

pour communiquer 

avec tous et aussi le 

géorgien. 

Tableau 1 : Questionnaires du 08/05/25 (Γ, A, B). Extrait de l’Annexe 4. 

 

2.9.1.1 Comment se traduit l’intérêt des apprenants ?  

En tant que participants, les apprenants qui ont répondu à nos questionnaires 

aiment l’activité réalisée pendant les séances. La plupart ont répondu « oui » à la 

première question en ajoutant, pour une grande majorité, que les jeux sont amusants. 

D’autres élaborent plus en parlant du côté divertissant : « Oui parce qu’on apprend et 

on se divertit », « Oui parce que c’est divertissant » (Élèves no8 et 11, 08/05). Il est 

aussi possible de voir certains apprenants donner des avis positifs parce que du fait de 

leur implication ils ne voient pas le temps passer. « Parce que c’est très intéressant et le 

temps passe vite » (Élève no7, 09/05). Tandis que d’autres aiment car le projet proposé 

est intéressant et leur permet de mettre en œuvre plusieurs de leurs capacités, « Oui, 

parce qu’ils étaient intéressants et ils nous ont fait réfléchir » (Élève no7, 08/05), « Oui 

parce qu’on a joué au basket » (Élève no12, 09/05). Pourtant, nous avons quelques 

apprenants qui ne partagent pas le même avis que leurs camarades et qui n’ont pas 
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apprécié la séance du jour, : « Non parce que les camarades ne veulent pas travailler en 

équipe » (élève no15, 08/05), « Non » (élève no12, 15/05). 

À l’aide de la deuxième question portant sur le ressenti des apprenants après le cours, 

nous obtenons ici des résultats peu variés. Les apprenants répondent tous, simplement 

par un seul mot « bien » ; nous lisons tout de même une réponse plus élaborée : 

« Aujourd’hui j’ai ressenti une joie, contente qu’on ait joué » (Élève no8, 08/05). 

Cependant, un faible pourcentage nous confie tout de même être fatigué à la fin de la 

séance « Assez bien mais un peu fatiguée », « Fatiguée » (élèves no7 et 6, 09/05), tandis 

qu’un autre nous dit être relaxé. Toutefois, l’un des apprenants soulève un point en 

répondant : « Je me suis senti un peu stressé parce qu’on ne pouvait pas trouver le code 

».26 

Nous exposerons aussi dans cette partie de l’analyse des données, la troisième question 

à laquelle les apprenants ont répondu lors des questionnaires de fin de séance. Cette 

question portant sur la difficulté éprouvée par le participant pendant la séance est quant 

à elle plus variée que les réponses précédentes. Sur les trois niveaux et sur chacune des 

séances certains apprenants commentent que c’est facile : « facile » (élèves no1, 2 et 4, 

08/05), « C’était facile » (élève no9, 09/05), « Facile » (élève no15, 09/05). D’autres 

montrent des avis mitigés et nous donnent des réponses comme « ni facile ni difficile », 

« Pas si difficile ni trop facile » ou encore « moyen »27. Deux des apprenants font tout 

de même une différence entre certaines parties de la séance : « Certains étaient faciles, 

mais d’autres étaient difficiles à cause de la langue » (élève no7, 08/05), « Certains 

faciles, d’autres difficiles » (élève no8, 15/05). Enfin, si l’un des apprenants trouve une 

difficulté à la première séance, les autres y voient une augmentation de la difficulté au 

fur et à mesure des séances : « Un peu difficile » (élève no4, 09/05), « Aujourd’hui 

c’était plus difficile que hier » (élève no7, 09/05), « Aujourd’hui un peu difficile » 

(élève no16, 15/05), « Un peu plus difficile aujourd’hui » (élève no7, 16/05). 

2.9.1.2 Comment la participation peut-elle influencer ces apports ? 

Grâce à notre questionnaire réalisé à chaque fin de séance, nous avons obtenu 

des réponses divergentes sur le propre ressenti des apprenants face à leur participation 

au cours de la séance. Certains élèves s’accordent pour dire qu’ils ont participé tout au 

                                                
26 « I felt bit stressed because we couldn’t find the code. » 
27 « medium » (Élèves no14 et 15, 15/05) 
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long de la séance, ils nous donnent aussi la raison pour laquelle ils participent : « Oui, 

j’ai participé. J’ai trouvé la première parce que ça m’a plu. » (Élève no6, 08/05), « Oui 

parce que je voulais être intelligente » (Élève no3, 09/05), « J’ai participé à la solution 

de certains et je lisais les ‘messages’ » (Élève no7, 09/05) ou encore « Oui parce qu’on 

joue » (Élève no13, 09/05). D’autres élèves incluent la présence de leurs camarades dans 

leur participation et évoquent le travail en équipe et les tâches qui le composent, « Pas 

à toutes parce qu’il y en avait d’autres dans l’équipe et ils ont fait certaines énigmes eux 

aussi » (Élève no7, 08/05), « À certains oui à d’autres je regardais » (Élève no8, 08/05). 

Nous relèverons tout de même que plusieurs élèves répondent négativement à la 

question, par un simple « non » ou d’une réponse plus complète en nous donnant de 

multiples raisons. Pour l’un la difficulté du projet ne lui a pas permis de participer à 

toute la séance : « Pas à toutes parce que c’étaient difficile » (Élève no9, 08/05), un autre 

éprouve un manque d’intérêt pour la séance même s’il dit avoir participé « Oui je 

m’ennuyais » (Élève no12, 08/05) et pour terminer un des apprenants dit ne pas avoir 

voulu participer car ses camarades ne voulaient pas travailler en équipe28 (Élève no15, 

08/05). 

2.9.1.3 Comment les modalités langagières influencent-elles ? 

Pour terminer, nous regrouperons ici les données récoltées à l’aide de la 

cinquième question concernant les différentes langues utilisées au cours de la séance. 

Ici encore les apprenants n’ont pas la même vision en ce qui concerne leur utilisation 

des langues. Beaucoup d’entre eux considèrent, par exemple, que le grec et le français 

ne comptent pas dans la catégorie qu’ils se forment à l’aide de la question : « Non, 

seulement grec et français » (Élèves no10 et 11, 08/05), « Non ! seulement français et 

grec » (Élève no10, 09/05). Certains des apprenants ajoutent l’anglais en plus du grec 

et du français et nombre d’entre eux effectuent des catégorisations entre les différentes 

langues. Ils indiquent quand et/ou pourquoi la langue est utilisée : « Pas beaucoup mais 

j’utilise le grec pour communiquer avec tous et aussi le géorgien » (Élève no1, 08/05), 

« Oui on a utilisé le français, l’anglais et entre nous le grec » (Élève no7, 08/05), « Oui, 

anglais, arabe, grec, français pour parler avec mes amis et la professeure »29 (Élève 

no15, 08/05) ou encore « Oui anglais parce que « K » ne parle pas grec » (Élève no16, 

                                                
28 « No because they don’t want teamwork ». 
29 « Yes, English, Arabic, greek, french to talk with my friends and teacher » (Élève 15, 08/05). 
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09/05). Au contraire des élèves sont catégoriques et ne considèrent pas utiliser d’autres 

langues au cours de la séance : « Non, parce que ce n’était pas nécessaire d’utiliser 

d’autres » (Élève no3, 08/05), pour certains cela vient de leur faible niveau de français, 

et donc peut-être de leur insécurité langagière « Non je ne sais pas le français » (Élève 

no12, 08/05). Enfin, pour l’un des élèves le langage est aussi gestuel : « Non, on a utilisé 

les mains pour jouer au basket » (Élève no12, 09/05). Nous voyons ainsi tous les 

différents langages et points de vue de nos apprenants. 

2.9.2 Les observations 

Afin de comparer et d’analyser les résultats obtenus grâce aux réponses des 

apprenants, nous exposons ci-dessous les grilles d’observations remplies par 

l’enseignante après chacune des séances. Certaines de ces grilles sont moins remplies 

que d’autres pour plusieurs raisons, par exemple la séance est passée rapidement et 

moins d’action de la part des apprenants a été observé, le temps disponible pour remplir 

la grille immédiatement à la fin du cours était plus ou moins long.  

 

 Grille d’observation Γ : 08/05/25 

 

2.9.2.1 Le comportement des apprenants influence-t-il leur intérêt 

pour le projet ?  

Le comportement des apprenants peut montrer beaucoup les concernant, 

notamment leur intérêt pour le projet ; seulement le comportement des apprenants est 

tout autant important sur le côté individuel que celui du groupe. Selon les classes, nous 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les 

langues 
  

Utilisation 

de la langue 

première 

(fréquence) 

Tout au long des énigmes les élèves 

ont parlé en grec entre elles. 

Le grec n’est pas utilisé pour 

parler à l’enseignante. 

Tableau 5. Extrait de l’Annexe 5 
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avons obtenues des observations par moment similaires et par moment opposées. Nous 

relevons principalement la concentration des apprenants tout au long de la séance, ce 

qu’ils font, qui est visible ou ce qui peut transparaître comme la curiosité de certains. 

Les émotions peuvent aussi être devinées, comme « l’enthousiasme » des élèves, leur 

engouement pour le projet, à travers leurs actions et leur façon d’être « Un des 

apprenants est particulièrement expressif lorsqu’il trouve un indice, et parle très vite et 

fort à ses camarades (en anglais) » (Grille d’observation B : 15/05/25). Nous notons 

aussi particulièrement les comportements sortant de l’ordinaire ou différents des autres 

élèves du groupe, par exemple lorsqu’une élève « mange » : « […] mais V mange 

pendant le cours, et n’est donc pas attentive, elle distrait deux autres apprenantes qui 

font la même chose par la suite » (Grille d’observation A : 09/05/25), des 

comportements individuels peuvent déclencher d’autres comportements des élèves 

autour. De même avec les éléments extérieurs au groupe « À certains moment un 

apprenant s’est déconcentré car des apprenants d’un autre groupe sont venus » (Grille 

d’observation B : 09/05/25). Il est aussi possible d’avoir des apprenants qui ne semblent 

pas satisfaits du projet, « Des apprenants paraissent ennuyés. Des apprenants 

s’investissent partiellement au long de la séance » (Grille d’observation A : 08/05/25) 

ils se montrent distants.  

En ce qui concerne le groupe, la cohésion, la coopération entre les apprenants sont des 

points centraux des observations, « Le groupe […] partage des indices entre elles. Elles 

avancent toutes au même rythme, elles ne restent pas seules » (Grille d’observation Γ : 

08/05/25). De même pour l’entraide, 

[…] les apprenantes se sont beaucoup entraidées. Elles se sont 
réparties les tâches. Quand l’une trouvait les indices une autre 

déchiffrait ce qui y était inscrit et traduisait pour le reste du groupe. 

À certains moments elles pouvaient être plusieurs à tenter de 

déchiffrer (Grille d’observation Γ : 09/05/25).  

C’est de cette façon que nous voyons les apprenants s’investir dans le projet, « Le 

groupe partage les informations qu’ils trouvent. L’un des apprenants a lu un document 

puis l’a traduit pour le reste du groupe » (Grille d’observation B : 09/05/25). L’intérêt 

se montre aussi dans les expressions des apprenants, « […] À chaque étape de la séance, 

les élèves sautent de joie après avoir trouvé un indice. À la fin les élèves sont contents 

d’avoir terminé l’escape game » (Grille d’observation B : 15/05/25). 
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Cependant, parfois le comportement individuel des apprenants est trop important et ne 

permet pas la formation du groupe : « Le groupe est dissipé, dispersé. […] Lors de cette 

séance les élèves étaient plus dans l’individuel que dans le groupe » (Grille 

d’observation A : 09/05/25), l’individuel prend alors le pas sur la coopération. 

2.9.2.2 La participation des apprenants  

À l’aide des observations réalisées par l’enseignante en fin de cours, nous 

pouvons différencier les trois groupes en fonction de leur participation. Commençons 

par la classe A. Dans cette classe la participation est très variable, et elle peut être 

observée par une continuité sur les trois séances. Parfois elle peut même être spécifique 

aux apprenants, deux d’entre eux sont les opposés : tandis que l’un participe tout au 

long des séances l’autre est beaucoup moins intéressée et passe son temps à faire autre 

chose dans la salle ou à discuter : « V. fait autre chose et n’a pas l’air de s’intéresser 

réellement à la séance, ou que par court moments.  A. est le plus actif dans le projet » 

(Grille d’observation A : 08/05/25) :  

Une élève est particulièrement inactive tout le long de l’heure […] 
Un élève est au contraire particulièrement actif tout au long de la 

séance, il résout les énigmes, tente de parler au maximum avec 

l’enseignante même s’il le fait en anglais (majoritairement), en 
s’impliquant lui-même, il essaie de traduire à ses camarades (Grille 

d’observation A : 09/05/25). 

Quant au reste des élèves du groupe, leur participation varie au sein même du cours, ils 

vont participer à des moments pendant la résolution de certaines énigmes et/ou indices 

puis quand ils ont terminé, ils changent d’objectif, discutent ou autre :  

trois autres (élèves) participent par moment lorsqu’il s’agit de 
chercher les indices dans la pièce mais pas quand il faut les résoudre. 

Un des apprenants s’est ajouté au groupe au cours précédent a 

participé à la séance mais ne s’est pas entièrement impliqué dans le 
processus, il naviguait entre les deux groupes de la classe (Grille 

d’observation A : 15/05/25). 

Ensuite, la participation des apprenants de la classe B était, quant à elle, plus équilibré 

au fil des séances. En effet, pendant la première séance les apprenants sont tous 

intéressés par la nouveauté du projet : « Tous les apprenants sont actifs. Dès le début 

de l’intrigue, ils commencent à voir les indices dans la salle et à rechercher des liens 

entre ceux-ci. Ils s’aident aussi dans la résolution et font des hypothèses » (Grille 
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d’observation B : 08/05/25). Lors de la deuxième séance, des élèves se prennent au jeu 

et s’investissent dans la recherche : 

Les apprenants sont tous actifs. Certains commencent à aller dans 

tous les sens au début en voyant tous les indices affichés dans la salle. 

Ils veulent tout faire en même temps ce qui leur a pris plus de temps 
que prévu pour déchiffrer tous les indices (Grille d’observation B : 

09/05/25). 

Ce n’est qu’à la troisième et dernière séance que la baisse de la participation de deux 

des apprenants du groupe est notable :  

Un apprenant n’est pas particulièrement actif pendant la séance. Un 

autre est actif mais seulement pour certaines parties comme la 

recherche d’indices dans la salle. Les deux derniers sont les plus 
actifs de la séance, ils participent et posent des questions à 

l’enseignante (Grille d’observation B : 15/05/25). 

Enfin, pour ce qui est des données récoltées avec la classe Γ, la participation n’était pas 

la même en fonction des différentes participantes pendant les séances : « Deux élèves 

sur les six présentes n’ont pas suivi entièrement les énigmes. Elles n’étaient pas très 

actives et ne s’impliquaient pas avec le reste du groupe » (Grille d’observation Γ : 

09/05/25). En ce qui concerne la dernière séance, nous devons noter que les apprenantes 

n’étaient que trois à la place de sept lors de la première séance. « Une apprenante est 

restée inactive pendant une partie de la séance. Cependant, elle n’a pas dérangé ses 

camarades et a suivi le cours des énigmes » (Grille d’observation Γ : 16/05/25). 

L’apprenante, même si nous notons qu’elle a peu participé, a quand même plus participé 

lors de la dernière séance que pendant les deux précédentes. 

2.9.2.3 Le plurilinguisme 

Selon les observations des interactions par l’enseignante, tout d’abord, entre les 

apprenants, nous relevons pour les premiers cours avec deux classes une utilisation 

presque constante de la langue première tout au long de la première séance : « Les 

apprenants parlent tous grec entre eux » (Grille d’observation A : 08/05/25), puis arrivé 

à la dernière séance, nous observons une baisse plus ou moins importante du niveau 

d’utilisation de la langue grecque : « Les 3 app présentes utilisent leur langue première 

ici le grec assez peu pendant le cours, moins que pendant les cours précédent » (Grille 

d’observation Γ : 16/05/25), « Moins d’utilisation du grec que dans les séances 

précédentes, mais il reste néanmoins bien présent pendant la séance » (Grille 
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d’observation A : 15/05/25). Cependant, l’inverse est observé lorsqu’il s’agit de 

communiquer avec l’enseignante puisque même si la langue première n’est aucunement 

utilisée pendant la première séance, au fur et à mesure, nous voyons que les apprenants 

utilisent parfois leur langue première pour demander une traduction à la professeure par 

exemple. En ce qui concerne la langue cible, les mêmes observations sont faites pour 

toutes les classes, les apprenants ne l’utilisent pas entre eux pour communiquer hors 

lecture ou prononciation des indices. De même dans la communication avec 

l’enseignante, en notant pourtant un effort dans certaines classes « Cependant une ou 

deux apprenantes essaient tout de même de communiquer avec quelques mots de 

français » (Grille d’observation Γ : 09/05/25), « Ils essaient d’utiliser certains mots de 

français » (Grille d’observation B : 09/05/25). Ainsi même si certains apprenants 

tentent de faire usage du français à quelques reprises avec l’enseignante, ils se 

retrouvent plus facilement à se servir de l’anglais : « L’anglais facilite / fluidifie la 

communication avec l’enseignante » (Grille d’observation Γ : 16/05/25), « Tous les 

apprenants parlent en anglais à l’enseignante » (Grille d’observation B : 15/05/25). Pour 

terminer, une dernière catégorie concernant cette fois-ci la compréhension des langues 

de la séance nous permet d’obtenir davantage d’informations. Bien que l’enseignante 

ait mis à disposition un outil de traduction en ligne, les apprenants ne l’ont pas 

forcément utilisé : « Pas d’utilisation du traducteur mis à disposition. Les apprenantes 

réutilisent le vocabulaire des docs et leurs connaissances » (Grille d’observation Γ : 

08/05/25), ainsi, ils se servent de leurs connaissances acquises au cours du semestre ou 

même de leurs connaissances extérieures au cours de FLE. À la place de l’outil les 

apprenants demandent aussi de l’aide à l’enseignante « Demande de vocabulaire des 

apprenantes pour faciliter la compréhension » (Grille d’observation Γ : 08/05/25),  

« Elles demandent tout de même certains mots de vocabulaire français à l’enseignante » 

(Grille d’observation Γ : 16/05/25).  

De plus, il y a aussi la compréhension orale qui rentre en compte dont celle avec 

l’enseignante. Grâce aux observations, nous apprenons que la reformulation est 

omniprésente au sein de la classe : « Lorsque l’enseignante parle en français assez 

lentement certaines apprenantes comprennent des mots, après cela soit l’enseignante 

reformule en français puis en anglais ou les autres camarades traduisent en grec » 

(Grille d’observation Γ : 09/05/25). La reformulation s’observe aussi entre les 

apprenants : « La compréhension des élèves du groupe passe par l’un d’entre eux qui 
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traduit ce qu’il comprend du français » (Grille d’observation B : 08/05/25). Cependant, 

nous obtenons des données allant à l’encontre de celles vu précédemment :  

Pas beaucoup d’effort de compréhension à la vue du français, 
certains élèves n’ont pas tenté de comprendre ou même de lire le tout 

premier indice, qui explique la situation. Traduction grâce à un outil 

informatique de traduction pour certains apprenants (Grille 

d’observation A : 08/05/25). 

En effet, certains apprenants ne prennent pas le temps de comprendre et préfèrent 

utiliser directement un outil de traduction. 
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Partie 3 – Synthèse des résultats et perspectives 

Lors de cette dernière partie, nous allons revenir sur les résultats obtenus grâce 

aux questionnaires et aux observations réalisées pendant et après notre projet. Nous les 

commenterons afin de les mettre en relation avec la théorie. 

 

3.1 Synthèse et commentaire des résultats 

Dans cette partie, nous ferons la synthèse de toutes les données récoltées à l’aide 

de nos outils. Nous les organiserons de manière à faire sens dans le but d’apporter des 

éléments de réponse à notre question de recherche. Nous insisterons tout d’abord sur 

les différentes modalités ayant pu avoir un impact sur les apports du projet ludique. 

Puis, nous identifierons ces apports sur le comportement, pour enfin terminer par le 

reflet sur la participation. 

Les modalités réunies dans le projet ont-elles influencé le comportement des apprenants 

? Le comportement des apprenants a-t-il montré des signes ayant eu un impact sur notre 

recherche ? Que peut-on dire de la participation de nos apprenants pendant et après la 

réalisation de ce projet ? 

3.1.1 Les compétences des apprenants 

Notre recherche nous a permis de modifier le cadre de la classe de FLE durant 

quelques séances. C’est grâce aux différentes modalités de la réalisation de notre projet 

et, plus précisément ici, grâce aux langues des différentes classes, que nous avons 

cherché à obtenir des réponses à nos questions. Notamment à savoir si l’utilisation des 

compétences de l’apprenant qu’elles soient langagières ou non, comme le prend en 

compte la perspective actionnelle du CECR (2001), spécifiquement ces langues 

communes au reste du groupe peuvent permettre aux élèves de s’impliquer plus 

facilement et de porter plus d’intérêt au cours. Les apprenants s’impliqueraient donc 

plus personnellement puisque l’utilisation de leur portait langagier ou plutôt d’une 

partie de celui-ci, renforcerait leur identité (Cavalli & Coste, 2018). C’est donc à travers 

nos questions et nos points d’observation que nous déduisons des résultats, pouvant 

parfois faire échos à nos suppositions. 
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Lors de la présentation du projet, nous n’avions pas mentionné clairement le 

plurilinguisme présent dans chacun des projets, puisque cette variable n’était pas 

représentée également, en fonction des différents thèmes et niveaux, auxquels nous 

avions fait le choix de nous adapter pour nos apprenants. Les participants ont été pour 

la plupart surpris de trouver de l’anglais ou encore du grec mêlé au français, pendant la 

première séance (Macé, 2022). En effet, comme précisé plus tôt dans le mémoire, nous 

n’avions pas prévenu les apprenants du plurilinguisme de notre projet. En lisant les 

premiers indices dans lesquels les langues étaient mélangées, ils ont eu besoin de 

l’enseignante pour reconnaitre que tout n’était pas français. Seulement, nous avons 

réalisé que même si les apprenants semblaient avoir du mal à déchiffrer les langues 

présentes dans les indices au début, nous ne pouvons pas faire le même constat face aux 

résultats obtenus à l’aide des questionnaires. Dans les réponses de plusieurs élèves, le 

grec et le français n’ont pas été considérées comme étant supposément des langues à 

part entière utilisées lors du projet. Le français étant la langue d’apprentissage et le grec 

étant la langue de scolarisation de l’établissement, les élèves ne les considèrent peut-

être pas pour cette raison, comme nouvelles langues ou autres langues. Cependant, ces 

langues, en y ajoutant l’anglais, font bien parties du portrait langagier de nos apprenants 

dont nous tentons de tirer parti en classe de FLE (Cavalli & Coste, 2018). Mais ils se 

pourraient que les apprenants n’aient pas tous conscience de leur plurilinguisme. 

Une autre partie des apprenants considèrent tout de même ces langues en les 

mentionnant aux côtés aussi de leurs langues premières ou une de leurs langues qu’ils 

ont en commun avec un ou plusieurs de leurs camarades. C’est ce que nous appellerons 

ici la mise en place de la compétence plurilingue : « Dans des situations différentes, un 

locuteur peut faire appel avec souplesse aux différentes parties de cette compétence 

pour entrer efficacement en communication avec un interlocuteur donné » (Conseil de 

l’Europe, 2001). Tout d’abord à l’oral, ces différentes langues permettent de créer un 

lien que cela soit entre les apprenants et l’enseignante, avec la langue-pont qu’est 

devenu l’anglais dans ces classes ou entre les apprenants eux-mêmes, puisque les 

langues étant le moyen de communication, il nous était impossible de n’utiliser qu’une 

seule pour se comprendre, le français, dans ce projet. La dimension langagière de notre 

classe a été, dès le début, une de nos préoccupations que nous avons donc placée au 

premier plan (Cavalli & Coste, 2018). Nous noterons que dans la conception de ce 
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projet, nous n’avons utilisé, les langues de la classe étant connues de tous les 

participants et intervenants dont l’enseignante. 

Ainsi, grâce aux différentes langues présentes, nous avons pu observer qu’il était plus 

simple pour certains de se sentir inclus ou de participer, car tous les éléments ne leur 

étaient pas inconnus. L’ajout de la compétence plurilingue comme outil de résolution 

d’énigmes, aux compétences requises, parfois non langagières, peut permettre aux 

apprenants de se sentir plus à l’aise, et de se sentir en rapport de force face au 

projet. 

Contrairement à ce que nous aurions voulu penser, les observations ainsi que les 

réponses obtenues n’ont pas été toutes positives. Lors de la première séance l’une des 

apprenantes a refusé catégoriquement d’essayer de comprendre les premiers indices à 

sa disposition car les premières lignes étaient entièrement écrites en français (annexe 1, 

doc 1). Même si l’anglais et le grec sont apparus dans les phrases suivantes, le français 

a bloqué l’apprenante qui n’a pas regardé la suite du document au premier abord. Par 

la suite, l’utilisation de l’anglais à l’oral lui a permis d’être inclut lors des réflexions et 

de ne pas perdre le fil de l’enquête. Tout comme l’anglais, le grec et les autres langues 

des apprenants permettent aussi à chacun d’entre eux de se sentir inclus dans le 

projet et de comprendre le déroulement, grâce à la communication et le travail de 

groupe. 

Comme nous l’avons évoqué plus haut, l’anglais est, en quelque sorte, une langue-pont 

entre l’enseignante et les élèves. À de quelques reprises, les apprenants ont évoqué 

l’anglais comme langue de communication avec l’enseignante, nous retrouvons aussi 

cette affirmation dans la grille d’observation. En effet, malgré les efforts de 

l’enseignante pour mobiliser au maximum le français dans ses interactions avec les 

élèves « lorsque l’enseignante parle en français assez lentement certaines apprenantes 

comprennent des mots, après cela, soit l’enseignante reformule en français, puis en 

anglais, si besoin, soit alors, si la compréhension n’est pas réussie, les autres camarades 

traduisent en grec » (Annexe 5, Grille d’observation Γ : 09/05/25), l’inverse n’étant pas 

toujours le cas. Les apprenants utilisent principalement l’anglais : « utilisation de 

l’anglais pour parler à l’enseignante. Le français est très peu utilisé par les apprenants 

pour parler à l’enseignante » (Annexe 5, Grille d’observation A : 08/05/25) ; dans ce 
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contexte l’anglais facilite les échanges et permet de ne pas créer de barrière entre les 

apprenants et l’enseignante. 

3.1.2 La retranscription des émotions des apprenants 

Une de nos grandes préoccupations lors de création de ce projet était de faire en 

sorte que les thèmes correspondent à nos apprenants pour voir une évolution de leur 

implication dans la classe de FLE. À notre grande surprise, certains apprenants, jusque-

là peu investis dans les cours, se sont pris au jeu. Des élèves plus effacés lors des cours 

se sont révélés être parfois « meneurs » du groupe dans la résolution des énigmes. 

Nous avons obtenu une majorité d’avis positifs sur le projet grâce à nos questionnaires, 

notamment aux premières questions une et deux. Les apprenants ont en effet manifesté 

beaucoup d’appréciation envers le projet, ils s’amusent et disent aimer le jeu. L’un 

d’entre eux mentionne leur rôle de détective dans le projet comme facteur de cette 

appréciation. Le rôle que les apprenants prennent leur permet de donner un sens à leur 

apprentissage, ils peuvent se sentir investis d’une mission, comme nous l’avons évoqué 

dans la première partie de ce mémoire, d’après Claire Bourguignon. En effet, le rôle 

qui leur est demandé de jouer peut permettre de sortir du cadre de l’apprenant pour 

devenir un acteur. Comme nous l’avons dit dans la partie précédente, nous avons fait 

le choix de faire recours aux différentes compétences de nos apprenants et certains 

d’entre eux ne manquent pas de donner leur avis sur cela : « Oui ça m’a plu parce qu’on 

fait des choses qui nous font bouger » (Annexe 4, élève 8, 09/05). Pendant le semestre, 

nous avions fait le constat qu’une petite partie de nos élèves ne pouvaient pas rester 

assis sur une chaise pendant un cours ; grâce à notre projet les apprenants étaient en 

capacité de bouger librement dans la salle et plus particulièrement pendant la 

deuxième séance de la classe A. Les élèves ont eu l’occasion de sortir et de courir, 

puisque la séance se déroulait à l’extérieur. 

Cependant les observations n’ont pas toujours retranscrit des similarités avec le 

questionnaire réalisé. Bien que les apprenants se soient amusés, divertis ou aient pensé 

que le temps soit passé plus rapidement, les observations ont montré que les apprenants 

n’étaient pas toujours impliqués dans le projet et que certains en profitaient parfois pour 

discuter avec d’autres élèves. Nous n’avons obtenu que deux « non » à la 

question : « As-tu aimé les jeux ? », l’un sans explication et le deuxième avait pour 

raison le manque d’implication de ses camarades. La non-coopération des apprenants 
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peut influencer sur leur ressenti et le plaisir de s’impliquer dans une activité ludique. 

Comme nous l’avons dit lors de la partie théorique, la coopération des apprenants lors 

d’une activité ludique et de notre projet est indispensable pour le bien-être de nos élèves 

et l’atmosphère de la salle (Quétel, 2024). Nous pouvons tout de même dire que la 

coopération des groupes était bien présente et que seulement par moments, elle était 

en baisse ; nous trouvons plusieurs fois les pronoms « nous » et « on » dans les réponses 

au questionnaire. 

La difficulté ressentie par les apprenants a aussi pu avoir un impact sur le bien-être des 

élèves, « le degré de satisfaction dépend du degré de stimulation intellectuelle. Il n'y a 

pas de satisfaction sans effort, tout au plus un plaisir plus passif »30 (Guedat-Bittighoffer 

& Dewaele, 2024). En effet, si nous créons un projet trop facile, les élèves ne prendront 

pas de plaisir lors de la réalisation et si nous le rendons trop difficile, au contraire, les 

élèves pourraient vite abandonner.  

Lors de la première séance, particulièrement avec la classe A, la difficulté trop élevée 

ressentie par les apprenants a pu freiner leur intérêt pour le projet. Et au contraire, 

d’après nos observations, certains ont apprécié la difficulté : cela ajoutait un challenge 

aux élèves. À la fin du projet, les apprenants étaient heureux d’avoir terminé le 

projet et d’avoir résolu les énigmes et les indices,  le bien-être émotionnel des élèves 

déterminant l’efficacité de l’apprentissage (Dewaele, 2015).   

Ce bien-être de nos apprenants peut même pousser les apprenants à continuer leur 

apprentissage, « en d'autres termes, à mesure que les apprenants progressent, leur 

anxiété vis-à-vis de la langue étrangère diminue et leur plaisir augmente. Il est donc 

crucial de ne pas abandonner trop tôt les cours de langue étrangère » (Dewaele, 2015 : 

14). Notre objectif avec la proposition de ce projet était de donner envie aux apprenants 

de continuer l’apprentissage du FLE et de s’y investir. Nous pouvons alors penser que 

ce type de projet particulier, mettant en avant l’escape game est un facteur positif sur 

les émotions des apprenants ce qui peut engendrer de la motivation et de l’engouement 

pour le projet (Guedat-Bittighoffer & Dewaele, 2024).  

                                                
30 “the degree of enjoyment depends on the degree of intellectual stimulation. There is no enjoyment 

without effort - at most a more passive pleasure” (Guedat-Bittighoffer & Dewaele, 2024). 
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3.1.3 Les effets participatifs sur les apprenants 

À la suite des différentes modalités prises en compte dans l’établissement et la 

réalisation de notre recherche, nous avons cherché à savoir si, en réunissant toutes les 

variables présentées précédemment, nous pouvions modifier un comportement et, ainsi, 

influencer la participation des apprenants.  

Afin d’analyser les modifications sur la participation de nos apprenants, nous avons fait 

le choix d’évaluer leur participation individuellement sur toutes les séances, grâce à nos 

deux outils. Nous avons alors cherché la participation dans l’action, sur le moment 

d’agir que l’on retrouve notamment dans le CECRL qui nous donne une définition de 

la perspective actionnelle dans laquelle nous nous positionnons (CECRL, 2001). Bien 

que la participation fût aléatoire au long du semestre, ce qui nous a, par ailleurs, poussée 

à réaliser ce projet, les apprenants nous l’ont confié, de par leurs réponses, c’était le 

fait d’être majoritairement actifs lors du projet, en participant à toutes les énigmes 

ou une grande partie. Nous avons, de notre côté, grâce à notre grille d’observation, pu 

constater que nous sommes en accord avec certains d’entre eux. En effet, nous avons 

observé des apprenants en action, en train de résoudre des indices et des énigmes, ou 

suivant le déroulement de la séance, posant des questions à leurs camarades, à 

l’enseignante. Certains aidaient leurs camarades en lisant, en traduisant et en apportant 

des éléments de réponses potentiels, d’autres faisaient des hypothèses sur le thème en 

cherchant à prédire le final. Ces élèves participaient tout en veillant à ne pas empiéter 

sur la participation de leurs camarades ; leur participation était stable, dans le sens où 

ils n’ont pas montré de changements considérables au cours des séances. Au contraire, 

d’un autre côté, nous n’avons pas observé les mêmes niveaux de participation chez 

certains élèves qui disent participer. Ces différents niveaux de participation 

pourraient refléter différents niveaux de motivation (Dörnyei 1994). En effet, pour 

quelques élèves, la participation n’a pas été celle attendue ; nous nous demandons alors 

si le projet les a intéressés, mais cela pourrait aussi refléter un équilibre entre eux. 

Comme nous l’avons évoqué dans la partie 1.1.3 de notre mémoire, nous souhaitions 

donner un sens à ce que réalise l’apprenant lorsqu’il participe à des fins de favoriser la 

participation. Malheureusement, même si les réponses des apprenants semblent 

indiquer une participation active plutôt que passive, nous ne pouvons-nous empêcher 
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de remarquer que certains ne pouvaient pas rester concentrés sur un même projet tout 

au long d’une séance.  

Malgré notre volonté d’analyser la participation individuellement, nous voulions tout 

de même que les élèves créent un travail d’équipe. Pour cela, nous prenons l’ensemble 

de nos données afin de les regrouper pour rendre compte de la notion de coopération. 

La participation des uns n’empêchant pas celle des autres, elle a même permis parfois 

d’inclure les apprenants les moins participatifs en les encourageant à travailler en 

équipe, à faire preuve de coopération. Dans leurs réponses, certains apprenants 

mentionnent leurs camarades : « Pas à toutes parce qu’il y en avait d’autres dans 

l’équipe et ils ont fait certaines énigmes eux aussi » (Annexe 4, élève no7, 08/05), la 

notion de partage mentionné par l’apprenant montre une volonté de s’inclure dans un 

groupe, de montrer le collectif. De même pour cette apprenante qui répond à notre 

question concernant la participation aux jeux : « À certains oui à d’autres je regardais » 

(Annexe 4, Élève 8, 08/05) ; elle peut vouloir montrer ici qu’il faut savoir laisser de la 

place aux autres ; mais nous pouvons aussi penser que, par moment, elle préférait suivre 

le déroulement plutôt que de le faire par elle-même. 

Et, enfin, la notion de coopération ici est très importante puisque c’est grâce à cette 

interaction entre les participants, à leur participation collective qu’ils deviennent acteurs 

de leur apprentissage ; c’est ce que reprend l’approche communic-actionnelle de Claire 

Bourguignon. Car afin d’être considéré comme un usager de langue étrangère les 

apprenants doivent l’être au milieu des autres.  

Ainsi, nous observons des divergences entre les données obtenues à l’aide de nos deux 

outils. La subjectivité des participants et de l’observatrice ne nous permet pas d’affirmer 

avec certitude une évolution positive ou négative de la participation dans nos classes. 

Cependant nous pouvons répondre à nos questionnements en affirmant que nous 

constatons un changement entre « l’avant-projet » et « l’après-projet », En ce qui 

concerne la participation de nos apprenants grâce à notre projet, la nature de ce 

changement n’étant pas par ailleurs la même pour tous les participants. Des apports de 

concentration et d’intérêt porté au cours de FLE sont tout de même indéniables pour 

certains de nos apprenants, et même grâce à nos différentes variables observées. Si nous 

pouvons en conclure que la motivation des apprenants a évolué, nous pouvons nous 
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demander si la réalisation de ce projet en milieu d’année aurait pu permettre de faire 

différentes observations. 

 

3.2 Discussions et propositions 

3.2.1 Avantages  

Notre recherche nous a permis d’aborder un point de travail récurrent dans les 

différents travaux de recherche, tout en nous adaptant à notre contexte. Notre projet 

ludique nous a aidée à nous adapter à notre public. Grâce à la diversité des possibilités 

d’adaptation de notre projet, nous avons pu réaliser trois thèmes différents pour chacune 

de nos classes. En plus de la multitude de thèmes à réaliser en fonction de l’imagination 

des apprenants ou de celle de l’enseignant, nous avons eu l’occasion de prendre en 

compte toutes les modalités que nous voulions ajouter. Nous avons fait des choix en 

fonction de notre contexte, en choisissant des énigmes et des indices sur papier (les 

feuilles étaient toutes imprimées) et certaines informatiques, par exemple les différents 

cadenas (annexe 1, doc 5 et 6), en intérieur et en extérieur. Mais aussi en fonction de 

notre public, en variant le niveau, en ajoutant des modalités plurilingues ou encore en 

parlant d’un thème qui a du sens pour nos apprenants.  

Grâce à cette personnalisation, nous avons vu qu’une partie de nos apprenants arrivaient 

dans la salle, plus souriants que pendant le semestre et que leur investissement dans le 

projet ludique s’est fait ressentir dans leur présence.  

3.2.2 Limites 

Certaines limites sont importantes à prendre en compte, comme la diversité du 

public, le contexte d’enseignement, ou encore la communication en classe de FLE. En 

tentant de réunir ici les limites à notre projet, nous mentionnerons aussi les propositions 

afin de pouvoir, dans le futur si nécessaire, nous appuyer sur ces difficultés et proposer 

une amélioration du projet. 

Un fait est qu’il n’y a pas de public homogène dans l’enseignement des langues. Nous 

retrouvons tout autant sinon plus de personnalités d’apprenants que de contextes 

d’apprentissage. Au sein d’une même classe, nous aurons des élèves aux personnalités 
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et aux goûts différents. Nous ne pouvons pas motiver chacun des apprenants de la même 

façon. Nous avons dû nous arrêter à la « surface ». Certes, nous avons tenté de réunir 

les apprenants par un ou des points communs mais cela ne fonctionne pas toujours. 

Le contexte d’enseignement est aussi une limite. Premièrement, le temps des cours, 

nous avions entre trente minutes et quarante-cinq minutes de cours en fonction de 

l’emploi du temps des classes. Cependant, dans ce temps il nous faut retenir environ 

cinq à dix minutes en début de cours, afin que les apprenants arrivent en classe de façon 

permanente pour le reste de la séance, puis les cinq minutes à la fin de la séance afin 

que les élèves puissent remplir le questionnaire ; nous comptons alors environ dix 

minutes de temps en moins sur la séance. Cela a des répercussions sur l’organisation de 

l’enseignant mais aussi sur la réalisation du projet par les apprenants. Nous avons dû 

nous organiser de façon à ne pas prévoir trop d’étapes sur le cours de la séance en 

veillant tout de même en avoir assez. Afin que les apprenants ne finissent pas trop tôt, 

mais aussi en cas de difficulté trop élevée ou tout simplement en avançant moins 

rapidement. Nous aurions souhaité pouvoir prendre plus de temps, pour se concentrer 

sur les hypothèses et la communication (production orale) entre les apprenants afin 

d’apporter plus d’éléments de français en analysant les indices. 

Nous ajouterons à cela le calendrier et, plus précisément, l’emploi du temps variable 

chaque semaine ; nous n’avons pas eu le temps de réaliser le projet d’une manière plus 

approfondie comme nous le souhaitions en préparant plus amplement les apprenants 

avant de commencer. De même pour la fin, après avoir terminé l’enquête, nous avions 

prévu de faire un récapitulatif avec certains groupes, afin de se concentrer sur la 

compréhension des événements, puis avec d’autres groupes de laisser l’opportunité aux 

apprenants de créer eux-mêmes un escape game ou au minimum un thème avec des 

étapes de conception. Cependant, pour cela il nous aurait fallu avoir un environnement 

plus propice, notamment en ce qui concerne l’accompagnement. 

La langue a été la principale barrière au cours de ce semestre, c’est pourquoi notre 

choix d’utiliser le plurilinguisme lors de ce projet nous paraissait évidente 

(Moustaki, sous presse). N’ayant pas eu l’occasion de travailler en collaboration avec 

la professeure de FLE de l’établissement de par la situation originale de ce stage, nous 

avons dû trouver des manières de communiquer avec les élèves. L’association de notre 

niveau de grec débutant et de celui des élèves débutant en français a compliqué le mode 
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de communication ; afin de remédier à cela nous avons décidé d’employer l’anglais qui 

a agi comme une langue pont ; cependant là est la limite et la question qui se pose : à 

quelle fréquence pouvons-nous utiliser une autre langue que celle de l’apprentissage ? 

De cette question en découle une autre : À ce moment la langue d’apprentissage passe-

t-elle au second plan ? 

Nous souhaiterions aborder furtivement la limite que posent les éléments extérieurs à 

l’apprentissage. À plusieurs reprises au cours du semestre, nous nous sommes retrouvée 

sans salle et avons dû nous rendre dans la salle de la professeure de français réunissant 

ainsi toute la classe. Cela s’est produit notamment pendant le projet, lorsque nous avons 

été obligée à réorganiser toute notre séance dix minutes avant le début. Un projet 

comme celui-ci doit pouvoir être réalisé selon l’organisation prévue pendant la 

conception ; la manière dans laquelle se déroulera un projet influencera les 

aboutissements en termes d’apprentissage. 

Nous terminerons sur la question de subjectivité qui se pose à cause de nos outils. 

Premièrement, la grille d’observation n’a pu être remplie que part une seule et même 

personne, nous, enseignante. En tant qu’observatrice, mais aussi intervenante afin 

d’aider les apprenants lorsqu’ils demandent, le remplissage de la grille se fait 

ultérieurement, et dans un temps limité puisque toutes les classes étaient à la suite. 

Ainsi, des ressentis, impressions ou actions de la part des élèves peuvent être 

manquées ou oubliées et donc non relevées. Si nous avions eu la possibilité, nous 

aurions pu demander à des personnes extérieures de remplir cette grille. Le 

questionnaire rempli par les élèves pose aussi problème, car n’ayant pas 

d’accompagnement de la part d’un professeur grec, et les questions étant posées en grec, 

il était impossible pour l’enseignante d’être sûre de l’implication des apprenants lors 

des réponses. La plupart des élèves répondant rapidement, nous pouvons nous 

demander si la présence d’un enseignant parlant le grec aurait induit les 

apprenants à prendre leur temps et à approfondir leurs réponses. 

Pour conclure cette troisième partie, à l’aide de la synthèse et des commentaires réalisés 

grâce aux résultats obtenus par nos outils, combiné à la théorie que nous avons utilisée 

lors de la première partie, nous a aidé à répondre à notre question dans la limite de notre 

contexte. Toutefois, la réalisation de notre projet nous a permis de mettre en lumière 
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des avantages, mais surtout les limites qui mériteraient d’être étudiés et d’être pris en 

compte par la suite. 
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Conclusion  

Bien que le français soit toujours choisi en majorité par les élèves comme 

deuxième langue vivante, le constat est que les choix ne sont pas toujours faits par les 

élèves eux-mêmes et que ces choix ont des conséquences dans la classe de langue. Lors 

de cette recherche, nous avions pour objectif de mettre en lumière des sujets de 

questionnements constants dans le secteur de l’enseignement / apprentissage. Par le 

biais de notre intervention, nous visions à rendre l’apprentissage de la langue française 

attractif et de donner l’envie aux apprenants de découvrir une nouvelle langue. Cette 

recherche de mémoire est alors survenue pour nous aider à créer un changement dans 

la participation des apprenants grecs. 

Pour pouvoir entreprendre ce travail, nous avons utilisé un projet créé de toutes 

pièces spécialement pour notre contexte, dans le but de provoquer une participation 

active des apprenants en classe ainsi que leur motivation en veillant à mettre en action 

les élèves dans leur globalité. Pour y parvenir, nous avons pris appui sur l’approche 

actionnelle, les directives du CECRL, l’approche ludique ainsi que sur la compétence 

plurilingue. Nous avons mis à profit cette théorie, afin de proposer et d’expliquer aux 

lecteurs de ce mémoire ce projet qui est le nôtre.  

Nous avons commencé par prendre appui sur deux certitudes, qui découlent de 

notre théorie. Celles-ci postulent que l’action de l’élève dans la salle de classe le motive 

et que le ludique favorise de même la motivation. En vue de faire valoir ces certitudes 

dans notre contexte, nous avons réalisé une recherche-intervention nous offrant la 

possibilité, à l’aide de notre projet ludique, d’une part, de les confirmer, car les résultats 

nous montrent que les apprenants ont vivement réagi à travers les questionnaires ; 

d’autre part, de ne les confirmer que partiellement puisque tous les élèves n’ont pas 

montré les mêmes réactions (parfois positives et/ou négatives). 

Les variables que nous avons prises en compte dans la mise en place du projet 

nous ont permis de faire une recherche-intervention et non une recherche-action. 

Comme nous l’avons évoqué dans ce mémoire, chaque public est différent, c’est pour 

cela que nous avons souhaité mettre en place cette intervention en utilisant des 

questions confirmées dans le contexte de l’enseignement. Cependant, en cherchant à 

valider ces questions dans notre contexte, nous avons compris que les paramètres 
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extérieurs ont eu des répercussions sur les résultats obtenus à l’aide de nos outils. Par 

ailleurs, ces outils nous ont permis de faire état de la situation que nous avons choisie 

de provoquer. Nous avons pu récolter le ressenti des apprenants à chaque fin de séance, 

ce qui a permis d’obtenir des réponses variant en fonction de l’avancée dans le projet 

et en fonction des apprenants. Nos observations ont suivi les mêmes aléas. Cependant, 

les données contiennent une part de subjectivité dans les deux cas : l’apprenant répond 

au questionnaire à sa manière et l’enseignante ne peut pas tout observer. 

Nous avons ensuite décrit le déroulement de notre recherche et toutes les étapes 

que les apprenants ont dû passer au cours des séances. Les grilles d’observation et les 

questionnaires qui nous ont permis de recueillir, traduire et catégoriser les résultats 

obtenus. Cela a mis en évidence l’originalité et la nouveauté de ces projets qui ont été 

proposés aux adolescents. 

Grâce à ces résultats, synthétisés et commentés, nous avons pu mettre en avant 

le type d’activités ludiques que propose notre projet, à la limite de l’escape game et de 

la chasse au trésor, et l’action qui en découle, ainsi que ses retombées dans la classe de 

FLE et notamment ses apports et effets bénéfiques sur la participation et les émotions 

positives des apprenants (Guedat-Bittighoffer, 2024a et b). Ce projet ludique nous a 

permis de constater qu’un sentiment de rapport de force s’est installé chez les 

apprenants face aux langues, notamment face au français qui se fond dans le 

plurilinguisme de la classe, permettant l’inclusion de tous les élèves. Il a laissé la place 

aux apprenants de s’exprimer individuellement ainsi qu’à l’intérieur du groupe. Il a 

donné un espace dans lequel l’apprenant utilise toutes ses compétences pour arriver au 

but voulu et être satisfait d’avoir terminé son travail. La coopération a permis aux élèves 

habituellement légèrement plus en retrait d’être inclus tout au long du projet et cela a 

aussi permis de créer un équilibre dans la classe avec une autre répartition des tâches. 

Des difficultés nous permettent tout de même de trouver des limites à notre 

recherche-intervention, notamment le temps, les variables extérieures au projet et les 

langues de la classe. Ces limites donnent lieu à des possibles ouvertures dans des 

contextes différents. 

Le plurilinguisme a été un facteur important lors de cette recherche, en utilisant 

cette compétence commune aux apprenants et à l’enseignante.  En choisissant d’utiliser 
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les langues communes de la classe, nous avons fait un choix de facilité, lié aux limites 

de notre intervention. Cependant, une approche qui utilise les langues de nos 

apprenants, comme dans notre cas, le roumain, le géorgien ou encore l’albanais 

permettrait de renforcer encore plus la cohésion et la coopération du groupe, de créer 

un lien entre eux (Macé, 2022). De plus, cela leur permettrait éventuellement de 

partager leurs connaissances et de se sentir encore plus investis dans le groupe et dans 

le projet, d’y prendre leur place (Guedat-Bittighoffer, 2024). Nous voulions au départ 

utiliser plus de langues et spécifiquement celles de nos apprenants ; pourtant il nous a 

fallu mettre de côté cette idée pour le moment. Cette idée pourra être l’objet d’un autre 

sujet de recherche. 
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Annexe 1. Projet A 
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Annexe 2. Projet B 
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Annexe 3. Projet Γ 
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Annexe 4. Le questionnaire 

 

Tableau 1 : Questionnaires du 08/05/25 (Γ, A, B) 

 

08/05 Question 1 

As-tu aimé 

les jeux ?  

Question 2 

Comment 

t’es-tu senti 

après le 

cours ?  

(bien, 

fatigué ?) 

Question 3 

Comment as-

tu trouvé les 

énigmes ?  

(faciles, 

difficiles ? ) 

Question 4 

As-tu participé à 

la résolution de 

toutes les 

énigmes ?  

Si non, pourquoi 

pas ?  

Question 5 

As-tu utilisé 

plusieurs langues 

?  

Lesquelles, 

pourquoi ?  

Γ      

Élève 

1 

C`est 

amusant. 

Bien. Facile. J’ai participé moi-

même. 

Pas beaucoup mais 

j’utilise le grec 

pour communiquer 

avec tous et aussi le 

géorgien. 

Élève 

2 

Oui parce 

qu’on était 

détective. 

Bien. Facile. Oui j’ai participé. Non, un peu 

d’anglais, parce 

que je ne peux pas 

parler français. 

Élève 

3 

Oui, parce 

que c’est 

amusant. 

Bien. Pas très 

difficile, 

presque facile. 

Oui, parce que 

j’ai participé moi-

même. 

 

Non, parce que ce 

n’était pas 

nécessaire 

d’utiliser d’autres. 

Élève 

4 

Oui parce 

que c’est 

amusant. 

Bien. Facile. Oui parce que 

j’aime ces choses-

là. 

Pas beaucoup, mais 

j’utilise le grec, le 

géorgien et 

l’anglais, mais 

davantage le grec. 

Élève 

5 

J’ai aimé 

parce que 

c’était facile, 

Super ! 

Contente ! 

 

C’était assez 

facile. 

J’ai participé à 

tout. 

 

Oui français, 

anglais, grec. 
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c’était 

amusant. 

  

Élève 

6 

Parce qu’on 

était 

détectives. 

Bien super. Ni faciles ni 

difficiles. 

Oui, j’ai participé. 

J’ai trouvé la 

première parce 

que ça m’a plu. 

Français, anglais, 

grec. 

Élève 

7 

Oui, parce 

qu’ils étaient 

intéressants 

et ils nous 

ont fait 

réfléchir. 

Bien, c’était 

amusant. 

 

Certains 

étaient faciles, 

mais d’autres 

étaient 

difficiles à 

cause de la 

langue. 

Pas à toutes parce 

qu’il y en avait 

d’autres dans 

l’équipe et ils ont 

fait certaines 

énigmes eux 

aussi. 

 

Oui on a utilisé le 

français, l’anglais 

et entre nous le 

grec. 

 

 

 

 

A      

Élève 

8 

Oui parce 

qu’on 

apprend et 

on se 

divertit. 

Aujourd’hui 

j’ai ressenti 

une joie, 

contente 

qu’on ait 

joué. 

Ni facile ni 

difficile. 

À certains oui à 

d’autres je 

regardais. 

Deux langues, 

français et anglais¸ 

plutôt trois, et grec. 

 

Élève 

9 

Oui on passe 

du bon 

temps. 

Bien. Un peu 

difficile. 

Pas à toutes parce 

que c’étaient 

difficile. 

Anglais, grec, un 

peu de français. 

 

Élève 

10 

Oui, c’était 

bien ! 

Oui cool. Pas si difficile, 

ni trop facile. 

J’ai participé. Non, seulement 

grec et français. 

Élève 

11 

Oui parce 

que c’est 

divertissant. 

Bien. Facile. Oui, parce que 

c’est facile. 

Non, seulement 

grec et français. 

Élève 

12 

Oui, je ne 

sais pas. 

Bien. Easy. Oui je 

m’ennuyais. 

Non je ne sais pas 

le français. 

B      
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Tableau 2 : Questionnaires du 09/05/25 (Γ, A, B) 

Élève 

13 

Oui. Très bien. Facile. Oui. Quelques fois. 

Élève 

14 

Because we 

had fun! 

I felt bit 

stressed. 

Because we 

could`nt 

find the 

code. 

No I tried to find 

every 

 

Élève 

15 

Non parce 

que les 

camarades 

ne veulent 

pas travailler 

en équipe. 

No because 

the 

classmates 

doesn`t want 

teamwork. 

Good καλά. Εύκολα, easy. No because they 

don’t want 

teamwork. 

Yes, English, 

Arabic, greek, 

french to talk with 

my friends and 

teacher. 

Élève 

16 

Oui. Très bien Facile Oui Oui 

09/05 Question 1 

As-tu aimé 

les jeux ?  

Question 2 

Comment 

t’es-tu senti 

après le 

cours ?  

(bien, 

fatigué ?) 

Question 3 

Comment as-tu 

trouvé les 

énigmes ?  

(faciles, 

difficiles ? ) 

Question 4 

As-tu participé à 

la résolution de 

toutes les 

énigmes ?  

Si non, pourquoi 

pas ?   

Question 5 

As-tu utilisé 

plusieurs langues 

?  

Lesquelles, 

pourquoi ?   

Γ      
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31 Mot qui est compréhensible, mais qui n’existe pas en grec. 

Élève 

2 

Oui. Bien. Facile. Oui. Oui. 

Élève 

3 

Oui, parce 

que je me 

suis bien 

amusée. 

Facile. Facile. Oui parce que je 

voulais être 

intelligente. 

Non. 

Élève 

4 

Oui c’est 

très beau 

parce que 

c’est 

amusant. 

Bien. Un peu difficile. Oui parce que 

j’aime ce type de 

jeu. 

Oui, anglais et un 

peu français. 

Élève 

5 

J’ai aimé 

parce que 

c’était 

divertissant

, super. 

Super, bien 

amusée, 

διασκεδασμ

ένη31. 

Très facile. Oui j’y ai 

participé. 

 

Élève 

6 

Oui. Fatiguée. Oui. Oui. Oui français greek, 

english. 

Élève 

7 

Parce que 

c’est très 

intéressant 

et le temps 

passe vite. 

Assez bien 

mais un peu 

fatiguée. 

Aujourd’hui 

c’était plus 

difficile que 

hier. 

J’ai participé à la 

solution de 

certains et je lisais 

les ‘messages’. 

On a utilisé 3 

langues, français, 

anglais et grec.  

 

A      

Élève 

8 

Oui ça m’a 

plu parce 

qu’on fait 

des choses 

qui nous 

font 

bouger. 

Je me suis 

bien sentie 

bien. 

Ni trop facile ni 

trop difficile. 

Oui parce que ça 

me plait. 

Trois langues pour 

se faire 

comprendre. 
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Tableau 3 : Questionnaires du 15/05/25 (A, B) 

Élève 

9 

Oui parce 

que c’est 

divertissant

. 

Bien. C’était facile. Oui c’est facile. Anglais, français et 

grec. 

Élève 

10 

Bien ! 

amusant. 

Bien, un 

peu fatigué. 

Facile. Oui à tout. Non ! seulement 

français et grec. 

Élève 

11 

Oui, on a 

passé du 

bon temps. 

Bien. Facile. Oui. Non. 

Élève 

12 

Oui parce 

qu’on a 

joué au 

basket. 

Super, parce 

qu’on a joué 

au basket. 

Easy. Oui, on a joué au 

basket. 

Non, on a utilisé 

les mains pour 

jouer au basket. 

B      

Élève 

13 

Oui. Bien. En quelque 

sorte. 

Oui parce qu’on 

joue. 

Oui. 

Élève 

14 

I did like it 

very much 

because we 

searched 

for the 

papers. 

Calm. 

 

Medium. Yes, we did every 

riddle. 

English to help. 

Élève 

15 

Yes, 

because it`s 

exiting. 

Tired. Easy. Yes, we did. Only English and 

greek. 

 

Élève 

16 

Oui. Très très 

bien. 

Comme ci 

comme ça. 

Oui. Oui anglais parce 

que « K » ne parle 

pas grec. 

15/05 Question 1 

As-tu aimé 

les jeux ?  

Question 2 

Comment 

t’es-tu senti 

Question 3 Question 4 

As-tu participé à 

la résolution de 

Question 5 

As-tu utilisé 

plusieurs langues ?  
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après le 

cours ?  

(bien, 

fatigué ?) 

Comment as-

tu trouvé les 

énigmes ?  

(faciles, 

difficiles ? ) 

toutes les 

énigmes ?  

Si non, pourquoi 

pas ?   

Lesquelles, 

pourquoi ?   

A      

Élève 

8 

Oui j’ai 

aimé parce 

que c’était 

fun. 

Je me suis 

sentie bien 

et je me suis 

reposée. 

Certains 

faciles d’autres 

difficiles. 

Dans la plupart 

parce que c’était 

super. 

 

 

Élève 

9 

Oui c’est 

intéressant. 

Bien. Facile. J’ai participé. Français, anglais, 

grec. 

Élève 

10 

Oui. Bien. Facile. Oui à tout. Oui, français, anglais 

et grec. 

Élève 

11 

Oui. Bien. Facile. Oui parce que 

oui. 

Non, seulement grec. 

Élève 

12 

Non. Bien. Facile. Oui je ne sais pas. Non je ne parlais 

pas. 

Élève 

17 

Oui, j’ai 

aimé parce 

qu’ils 

étaient fun. 

Bien. Non. Oui. 

 

Non, parce que je ne 

sais pas bcp de 

langues. 

B      

Élève 

13 

Oui. Bien. Pas tous. Oui. Oui pour qu’on se 

fasse comprendre. 

Élève 

14 

Yes, we 

tried to find 

the letters. 

Relaxed. Medium. 

 

We did every one. Yes English, French. 

Élève 

15 

I did 

because it 

was fun. 

Good, 

happy. 

 

Medium. 

 

Yes, we did. English, Arabic. 
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Tableau 4 : Questionnaires du 16/05/25 (Γ) 

 

Élève 

16 

Oui parce 

que c’est 

beau. 

Bien. Aujourd’hui 

un peu 

difficile. 

Oui parce que 

c’est un beau jeu. 

En anglais et 

français et un peu 

d’anglais avec « K ». 

16/05 Question 1 

As-tu aimé 

les jeux ?  

Question 2 

Comment 

t’es-tu senti 

après le cours 

?  

(bien, fatigué 

?) 

Question 3 

Comment 

as-tu 

trouvé les 

énigmes ?  

(faciles, 

difficiles ? ) 

Question 4 

As-tu 

participé à 

la résolution 

de toutes les 

énigmes ?  

Si non, 

pourquoi 

pas ?   

Question 5 

As-tu utilisé plusieurs 

langues ?  

Lesquelles, pourquoi ?   

Γ      

Élève 

5 

Oui parce 

que c’était 

facile et je 

me suis bien 

amusée. 

Oui, bien 

amusée. 

Facile. Oui, j’ai 

participé à 

tout. 

Oui, j’ai utilisé le grec, 

l’anglais et le français 

pour trouver les 

éléments. 

Élève 

6 

Oui. Fatigué. Difficile. Non. Oui. 

Élève 

7 

Oui. Parce qu’on a 

fait des puzzles 

et ça m’a plu. 

Un peu plus 

difficile 

aujourd’hui. 

 

À une partie 

oui. 

Comme toujours, le 

français, l’anglais et le 

grec. 
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Annexe 5. Les grilles d’observation 

 

Tableau 5 : Grille d’observation Γ : 08/05/25 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Tout au long des énigmes les élèves 

ont parlé en grec entre elles. 

Le grec n’est pas utilisé pour 

parler à l’enseignante. 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

La langue cible est utilisée lors de la 

prononciation. 

Les apprenantes n’ont pas utilisé 

le français pour communiquer 

avec l’enseignante, seulement très 

peu, avec des mots très simple. 

Interactions en anglais des 

apprenantes vers l’enseignante. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Pas d’utilisation du traducteur mis à 

disposition. 

Les apprenantes réutilisent le 

vocabulaire des docs et leurs 

connaissances. 

Demande de vocabulaire des 

apprenantes pour faciliter la 

compréhension. 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Le début des app moins concentrées. 

Maria était un peu moins attentives à 

la fin, tout au long du cours elle 

revenait quand ses camarades 

trouvaient un indice par curiosité 

peut-être. 

La plupart des app sont concentrées 

sur les docs et cherchent. 

Demande de vocabulaire français. 

Certaines apprenantes posent des 

questions à l’enseignante 

concernant les indices. Une des 

apprenantes fait une hypothèse 

sur la fin de l’intrigue.  
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Tableau 6 : Grille d’observation Γ : 09/05/25  

Lorsque l’une d’entre elles parle les 

autres écoutent. 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Le groupe respecte les règles, 

partage des indices entre elles. 

Elles avancent toutes au même 

rythme, elles ne restent pas seules. 

Le groupe a demandé de l’aide 

pour un indice, car elles ne 

savaient pas comment continuer. 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Au début de l’activité, difficultés 

pour commencer. Mais dès le 

lancement les app deviennent 

actives. 

Même si certaines peuvent être 

légèrement distraites et donc moins 

actives, elles suivent tout de même 

les énigmes et le déroulement 

personne ne décroche totalement. 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les élèves utilisent le grec pour 

échanger entre elles  

Les app utilisent rarement le grec 

avec l’enseignante. Elles utilisent 

des mots simple que l’enseignante 

est susceptible de comprendre et 

traduire par la suite en français. 
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Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Les app utilisent quelques fois 

l’anglais entre elles. Mais cela reste 

minime dans l’ensemble du cours. 

En ce qui concerne le français, les 

app ne le parlent pas entre elles, elles 

l’utilisent seulement ou presque lors 

de la prononciation. 

L’anglais est toujours utilisé pour 

communiquer avec l’enseignante. 

Cependant une ou deux app 

essaient tout de même de 

communiquer avec quelques mots 

de français. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Certaines app (une en particulier) 

sont plus à l’aise que d’autres avec 

les documents écrits et comprennent 

plus rapidement/ ou cela est un peu 

plus simple pour elle de comprendre 

ou de tenter de traduire. 

Lorsque l’enseignante parle en 

français assez lentement certaines 

apprenantes comprennent des 

mots, après cela, soit 

l’enseignante reformule en 

français, puis en anglais si besoin 

ou alors si la compréhension n’est 

pas réussie les autres camarades 

traduisent en grec. 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Deux apprenantes étaient moins 

concentrées que les autres, à certains 

moment cela s’est répercuté sur 

d’autres apprenantes mais cela n’a 

pas duré. 

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Cette séance étant légèrement 

différente des autres, les apprenantes 

se sont beaucoup entraidées. Elles se 

sont réparties les tâches. Quand une 

trouvait les indices une autre 

déchiffrait ce qui y était inscrit et 

traduisait pour le reste du groupe. A 

certains moments elles pouvaient 

être plusieurs à tenter de déchiffrer. 

Une partie du groupe continu de 

partager et parler avec 

l’enseignante, pour voir si elle 

sont sur la bonne voie. 
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Tableau 7 : Grille d’observation Γ : 16/05/25   

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Deux élèves sur les six présentes non 

pas suivi entièrement les énigmes. 

Elles n’étaient pas très actives et ne 

s’impliquaient pas avec le reste du 

groupe. 

 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les 3 app présentes utilisent leur 

langue première ici le grec assez peu 

pendant le cours, moins que pendant 

les cours précédent. 

Quelques mots simples sont dit à 

l’enseignante, car le vocabulaire 

n’est pas connu dans les autres 

langues communes. 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

L’utilisation de la langue cible est de 

plus en plus présente, bien qu’elle ne 

reste assez rare généralement. 

L’anglais qui est aussi présent dans 

certains indices est utilisé. 

L’anglais facilite / fluidifie la 

communication avec 

l’enseignante. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Les app répètent le vocabulaire 

français des indices et énigmes.  

Les app n’ont plus l’aide du 

traducteur mais essaient de 

comprendre par elles-mêmes. 

Elles demandent tout de même 

certains mots de vocabulaire 

français à l’enseignante. 

Comportement   



Master Franco-hellénique : « Enseignants de langues en Europe » 

Léane GAUDRÉ 

116 

 

 

 

Tableau 8 : Grille d’observation A : 08/05/25  

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Deux apprenantes étaient 

particulièrement attentives et 

concentrées dans la résolutions des 

énigmes. 

Les apprenantes paraissaient 

enthousiastes. 

L’une des apprenantes n’était pas 

très concentrée, même si elle suivait 

ce qu’il se passait avec ses 

camarades, elle était en retrait. 

Chacune des apprenantes 

présentent, ont été respectueuses 

malgré que l’une d’entre-elles 

était fatiguée, et donc ne 

paraissait pas déranger le 

déroulement. 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Les app se sont réparties les tâches, 

tandis que l’une tentait de rassembler 

les pièces d’un puzzle indice une 

autre travaillait sur la compréhension 

d’un document oral. 

 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Une apppprenante est restée inactive 

pendant une partie de la séance. 

Cependant elle n’a pas dérangé ses 

camarades et a suivi le cour des 

énigmes.  

 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   
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Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les apprenants parlent tous grec 

entre eux. 

Aucune utilisation significative 

de la langue première avec 

l’enseignante. 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Les apprenants n’ont pas utilisé 

d’autres langues pour dialoguer entre 

eux pendant le cours. 

Utilisation de l’anglais pour 

parler à l’enseignante. 

Le français est très peu utilisé par 

les apprenants pour parler à 

l’enseignante. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Pas beaucoup d’effort de 

compréhension à la vue du français, 

certains élèves n’ont pas tenté de 

comprendre ou même de lire le tout 

premier indice, qui explique la 

situation. 

Traduction grâce à un outil 

informatique de traduction pour 

certains apprenants. 

Deux élèves n’essaient pas de 

comprendre l’enseignante et les 

consigne qu’elle donne car le 

premier indice est « trop 

difficile ». 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Certains apprenants ne sont pas 

attentifs (en particulier V), car ils ne 

comprennent pas. Des apprenants 

paraissent ennuyés. Des apprenants 

s’investissent partiellement au long 

de la séance. 

Un élève est attentif à ce que 

l’enseignante dit et demande de 

l’aide pour comprendre. 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Le groupe est divisé, il y a une partie 

qui s’investi dans l’enquête, en 

essayant de comprendre, mais une 

autre partie du groupe ne s’intéresse 

à l’enquête que par moment. 

 

Participation   
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Tableau 9 : Grille d’observation A : 09/05/25  

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

V fait autre chose et n’a pas l’air de 

s’intéresser réellement à la séance, 

ou que par court moments.   

A est le plus actif dans le projet. 

Les trois autres apprenants sont 

actifs mais ne prennent pas beaucoup 

de décisions. Ils résolvent les 

énigmes mais ils peuvent par 

moment « décrocher » du suivi 

pendant quelques minutes. 

 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Utilisation de la langue première 

entre les apprenants, pendant la 

majorité des interactions. 

 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Prononciation de l’anglais et du 

français. 

Les mots prononcés en français sont 

tous présents dans l’activité + les 

couleurs. 

1 interaction sur 5 environ est en 

anglais 

Utilisation de l’anglais pour 

parler à l’enseignante.  

Deux apprenants ont réutilisé les 

mots de vocabulaire français en 

demandant de l’aide à 

l’enseignante. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

Les app comprennent les couleurs et 

les chiffres ainsi que des mots simple 

« ciel » « arbre ». La plupart des 
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du vocabulaire, 

traduction) 

mots vu au cours du semestre ont été 

retenu par les élèves, et compris.  

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Un apprenant est attentif tout au 

long, mais V mange pendant le 

cours, et n’est donc pas attentive, 

elle distrait deux autres apprenantes 

qui font la même chose par la suite. 

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Le groupe est dissipé, dispersé. 

Très peu de coopération, les 

apprenants s’entraînent les uns les 

autres et ne sont donc pas attentifs 

tout au long de la séance.  

Une partie du groupe manque 

d’attention à plusieurs reprises au 

long du cours. 

Lors de cette séance les élèves 

étaient plus dans l’individuel que le 

groupe. 

 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Les apprenants participent au fur et à 

mesure des énigmes mais sont 

inactifs quand ce n’est pas leur tour. 

Une élève est particulièrement 

inactive tout le long de l’heure, une 

autre est avec la première mais elle 

était active au début de la séance 

pendant la première énigme. 

Un élève est au contraire 

particulièrement actif tout au long de 
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Tableau 10 : Grille d’observation A : 15/05/25 

la séance, il résout les énigmes, tente 

de parler au maximum avec 

l’enseignante même s’il le fait en 

anglais (majoritairement), en 

s’impliquant lui-même, il essai de 

traduire à ses camarades. 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Moins d’utilisation du grec que dans 

les séances précédentes, mais il reste 

néanmoins bien présent pendant la 

séance. 

Très peu d’utilisation du grec 

avec l’enseignante. Seulement un 

élève l’a utilisé à quelques 

reprises. 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Lecture du français par les élèves. 

Un élève utilise l’anglais pour 

communiquer avec ses camarades. 

Utilisation de l’anglais pour 

communiquer avec l’enseignante, 

toujours peu de français. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Une app (V) comprend très bien le 

vocabulaire déjà vu au cours du 

semestre comme les chiffres par 

exemple, ce qui fait qu’elle 

comprend plus rapidement des 

phrases. 

 

Comportement   
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Tableau 11 : Grille d’observation B : 08/05/25  

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Les apprenants qui ont été dissipés 

au cours des autres séances le sont 

toujours, même si (V) comprend 

mieux ce qu’il se passe pourtant ne 

change pas de comportement. 

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

La coopération est mieux qu’au 

dernier cours mais tous les élève ne 

prennent pas part dans le groupe. 

 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Les élèves sont actifs, deux tout au 

long de la séance, trois autres 

participent par moment lorsqu’il 

s’agit de chercher les indices dans la 

pièce mais pas quand il faut les 

résoudre. Un des apprenants s’est 

ajouté au groupe au cours précédent 

à participé à la séance mais ne s’est 

pas entièrement impliqué dans le 

processus, il naviguait entre les deux 

groupe de la classe. 

 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   
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Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les apprenants se parlent en grec 

mais pas seulement. Le grec est peu 

utilisé. 

Pas de grec utilisé avec 

l’enseignante. 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Utilisation de l’anglais entre eux (un 

app ne parle pas grec) 

Prononciation du français (lecture) 

Anglais, très peu de français 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Tout le monde passe à l’anglais. La 

compréhension des élèves du groupe 

passe par l’un d’entre eux qui traduit 

ce qu’il comprend du français. 

 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Majoritairement des apprenants 

concentrés. Deux d’entre eux sont 

moins attentifs à la fin de la séance. 

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Le groupe est formé, ils s’entraident 

tous et se répartissent les tâches. 
 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Tous les apprenants sont actifs. Dès 

le début de l’intrigue, ils 

commencent à voir les indices dans 

la salle et à rechercher des liens entre 

ceux-ci. Ils s’aident aussi dans la 

résolution et font des hypothèses. 
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Tableau 12 : Grille d’observation B : 09/05/25  

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les app ne parlent pas dans leur 

langue première, ils n’utilisent pas le 

grec entre eux. L’un des camarades 

ne parle pas le grec.  

 

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

Les app communiquent en anglais 

entre eux, tout au long de la séance. 

Néanmoins, les app prononcent les 

mots de français présent dans 

l’activité. 

Les app parlent anglais avec 

l’enseignante. Ils essaient 

d’utiliser certains mots de 

français. 

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Les app essaient de comprendre les 

différents indices. Pour comprendre 

l’ensemble, ils cherchent les mots 

connus ou transparents dans les 

autres langues comme entre français 

et anglais. 

Un des app traduit ce qu’il comprend 

à ses camarades. 

 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

A certains moment un apprenant 

s’est déconcentré car des apprenants 

d’un autre groupe sont venus. 

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

Le groupe partage les informations 

qu’ils trouvent. L’un des app a lu un 

document puis l’a traduit pour le 

reste du groupe. 
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Tableau 13 : Grille d’observation B : 15/05/25  

individualisme, 

demande d’aide) 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Les apprenants sont tous actifs. 

Certains commencent à aller dans 

tous les sens au début en voyant tous 

les indices affichés dans la salle. Ils 

veulent tout faire en même temps ce 

qui leur a pris plus de temps que 

prévu pour déchiffrer tous les 

indices. 

 

 

 
Les apprenants (individuellement et 

entre eux) 
Des apprenants vers l’enseignant 

Les langues   

Utilisation de la 

langue première 

(fréquence) 

Les apprenants ont très peu utilisé le 

grec (langue de l’apprentissage dans 

l’établissement), mais certains ont 

utilisé leur langue première entre 

eux, les élèves sont plusieurs dans le 

groupe à avoir la même langue 

première (arabe). 

Les apprenants ne parlent pas 

leurs langues premières  

Utilisation de la 

langue cible ou autre 

La langue cible est utilisé par deux 

apprenants ou trois par moment lors 

de la découverte et résolution des 

Tous les apprenants parlent en 

anglais à l’enseignante. 
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(présente ou non dans 

l’activité) (fréquence) 

indices. Deux des apprenants ont 

essayé de traduire les indices en 

anglais pour la compréhension de 

leur camarades. L’un d’entre eux 

parlant le grec, traduit en grec si l’un 

d’entre eux ne comprend pas en 

anglais.  

Compréhension des 

langues (réutilisation 

du vocabulaire, 

traduction) 

Deux apprenants tentent de 

comprendre les langues utilisées 

dans les indices, majoritairement le 

français, mais aussi les différents 

mélanges entre les langues. 

 

Comportement   

Individuel (concentré, 

dissipé, attentif à ce 

qu’il se passe...) 

Individuellement, certains des 

apprenants sont attentifs et 

concentrés mais pas tout au long de 

la séance, par moments il y a des 

distractions. L’un des apprenants, 

n’était pas autant attentif, car les 

apprenants de l’autre groupe de la 

classe sont venus.  

Un des apprenants est 

particulièrement expressif lorsqu’il 

trouve un indice, et parle très vite et 

fort à ses camarades (en anglais).  

 

Dans le groupe 

(entraide, 

coopération, 

individualisme, 

demande d’aide) 

Pendant la majorité de la séance, il y 

avait une certaine cohésion dans le 

groupe puis l’un d’entre eux se met à 

l’écart du groupe en retrouvant ses 

camarades de l’autre groupe. A 

chaque étape de la séance, les élèves 
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sautent de joie après avoir trouvé un 

indice. 

A la fin les élèves sont contents 

d’avoir terminé l’escape game. 

Participation   

Actifs / non actifs, 

suivi des énigmes, 

résolution 

Un apprenant n’est pas 

particulièrement actif pendant la 

séance. Un autre est actif mais 

seulement pour certaines parties 

comme la recherche d’indices dans 

la salle. Les deux dernier sont les 

plus actifs de la séances ils 

participent et posent des questions à 

l’enseignante.  
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