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LISTE DES ABREVIATIONS 

CASNAV : Centre Académique pour la Scolarisation des élèves allophones Nouvellement     

Arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de Voyageurs 

CECRL : Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues 

DELF : Diplôme En Langue Française 

EANA : Elèves Allophones Nouvellement Arrivés 

FLE : Français Langue Étrangère 

FLS : Français Langue Seconde 

FLSco : Français Langue de Scolarisation 

MNA : Mineur Non Accompagné 

NSA : Non Scolarisés Antérieurement 

OEPRE : Ouvrir l’Ecole aux Parents pour le Réussite des Enfants  

QPV : Quartier Prioritaire de la Politique de la Ville 

REP : Réseau d’Education Prioritaire 

SAIP : Session d’Accueil et d’Immersion Pédagogique 

SEGPA :Section d’Enseignement Général et Professionnel Adapté 

UPE2A : Unité Pédagogique pour Elèves Allophones Arrivants 
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INTRODUCTION 

Enseignante d’anglais depuis plus de vingt-cinq ans en collège et en SEGPA, j’ai toujours 

eu à cœur de faire progresser tous les élèves, notamment les élèves en difficultés ou en 

échec scolaire, et les élèves à profils particuliers (élèves dyslexiques, dyspraxiques, 

malentendants, ou élèves souffrant d’un trouble de déficit de l'attention avec ou sans 

hyperactivité). Pour cela, j’ai pu bénéficier au fil de ma carrière de certaines formations qui 

m’ont permis de faire évoluer mes pratiques, d’adapter mes modalités de travail et mes 

supports de cours. 

Ces dernières années, j’ai accueilli dans mes classes des élèves allophones, dont des élèves 

Ukrainiennes. Cela a soulevé beaucoup de questions : comment pouvais-je inclure ces 

élèves dans mon cours ? Par quels moyens pouvais-je les faire progresser dans les 

apprentissages, alors qu’elles n’avaient aucune connaissance de l’anglais ni du français et 

n’utilisaient pas le même alphabet à l’écrit ? Comment leur garantir un cadre rassurant et 

bienveillant ? 

Cette année, j’ai eu la chance d’obtenir un congé de formation, et j’ai choisi dans ce 

contexte de suivre la première année de master en didactique des langues, option 

Français Langue Étrangère. J’ai parallèlement pu effectuer un stage en Unité Pédagogique 

pour Élèves Allophones Nouvellement Arrivés Non (ou peu) Scolarisés Antérieurement 

(UPE2A-NSA). Cette expérience a soulevé des questionnements similaires : comment 

aider ces élèves dans l’apprentissage du français - avec ce défi supplémentaire de 

l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ? 

Dans ma pratique, j’utilise beaucoup les activités ludiques comme outils, et il m’a semblé 

pertinent de proposer l’approche ludique dans le cadre de ce stage, étant donné que je 

n’intervenais qu’une fois par semaine, et que je n’étais pas en mesure de suivre 

véritablement la progression de l’enseignant de la classe.  

Mon objectif pendant le stage a donc été d’observer dans quelle mesure l’approche 

ludique permettait de développer les compétences de lire/écrire des élèves allophones non 

(ou peu) scolarisés antérieurement. 

Pour répondre à cette problématique, je présenterai d’abord le cadre du stage, les 

missions qui m’ont été confiées et les difficultés que j’ai rencontrées, ensuite j’exposerai les 

éléments théoriques qui ont guidé ma réflexion, et enfin je proposerai une analyse de la 

mise en œuvre pratique à travers deux séances en particulier. Le retour réflexif sur la mise 

en œuvre pratique permettra d’apporter des éléments de réponse à mon questionnement. 
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I. PRESENTATION DU CADRE ET DES MISSIONS 

DU STAGE 

1. L’ETABLISSEMENT D’ACCUEIL 

1.1 Informations générales 

J’ai effectué mon stage au collège Montaigne, qui se situe au 1, rue Cussoneau, à l’est 

d’Angers. 

A la rentrée 2024, le collège accueille 404 élèves, et compte 17 divisions.  

Les cours commencent à 8h et se terminent à 16h55 tous les jours sauf le mercredi (8h55-

12h15). 

Le collège propose les options bilangue-allemand et latin, et les dispositifs particuliers 

suivants : 

- CHAM : classe à horaires aménagés musique 

- « les cadets de la défense » (partenariat avec l’armée à destination des élèves de 3ème) 

- « les cordées de la réussite » qui permet de travailler l’ambition, l’orientation, l’ouverture 

culturelle (à destination de certains élèves de 3ème). Un partenariat existe depuis plusieurs 

années avec des écoles d’ingénieurs d’Angers. 

- « parenthèse » pour des élèves décrocheurs (sessions de 7 semaines, avec 3 heures dans 

l’emploi du temps, pour développer par exemple la confiance en soi, ou pour travailler 

l’orientation.) 

- 2 classes d’UPE2A : Unités Pédagogiques pour Élèves Allophones Arrivants  

- OEPRE : « Ouvrir l’École aux Parents pour le Réussite des Enfants »  

 

1.2 Le public 

Le collège est pluriculturel : En 2018, selon la direction, 40 nationalités différentes étaient 

recensées parmi les origines des élèves. 

Le collège fait partie du Réseau d’Éducation Prioritaire1(désormais REP).  

Les REP concernent les secteurs ou quartiers rencontrant des difficultés sociales 

significatives ayant des incidences sur la réussite scolaire. Les paramètres pris en compte 

pour le classement en REP sont le taux de catégories socio-professionnelles défavorisées, 

le taux d’élèves boursiers, le taux d’élèves résidant dans un Quartier Prioritaire de la 

Politique de la Ville (QPV) et le taux de redoublement de 6ème.  

La politique d’éducation prioritaire a pour objectif de réduire l’impact des inégalités sociales 

avec des moyens spécifiques (classes à moindre effectif, dispositifs particuliers dont certains 

explicités ci-dessus, moyens financiers supplémentaires).  

 

 

1 https://www.education.gouv.fr/l-education-prioritaire-3140 
 

https://www.education.gouv.fr/l-education-prioritaire-3140
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1.3 Le projet d’établissement 

La lecture du projet d’établissement nous donne des éclairages sur les besoins spécifiques 

du collège et les moyens d’action privilégiés pour y répondre : 

Quatre axes sont développés au collège Montaigne : 

1. Favoriser la réussite des élèves (en personnalisant notamment les parcours) 

2. Accompagner les élèves pour la construction de leur projet (en travaillant par 

exemple sur l’ambition, l’orientation, l’ouverture culturelle) 

3. Améliorer le bien-être et le climat scolaire 

4. Développer la communication et les partenariats 

Les deux UPE2A du collège - dispositifs mis en place pour répondre aux besoins éducatifs 

particuliers des élèves allophones - s’inscrivent parfaitement dans les axes du projet 

d’établissement. 

Lors de l’entretien qu’elle m’a accordé, Mme Liscoët, principale du collège, a souligné le 

dynamisme de l’ensemble du personnel et l’engagement des enseignants dans de nombreux 

projets visant à impliquer les élèves dans leur apprentissage, à développer l’ouverture 

culturelle, à travailler l’orientation ou encore à améliorer le climat scolaire. 

Mme Liscoët a mentionné qu’une des difficultés principales rencontrée au collège était 

d’impliquer les parents d’élèves et notamment de les faire venir au collège. 

Le dispositif OEPRE est un des leviers pour pallier cette difficulté. Les ateliers OEPRE sont 

destinés aux parents d’élèves allophones. Au collège Montaigne, un atelier est proposé 

chaque mardi matin, pour un groupe de 8 à 15 parents. Les objectifs sont, entre autres, 

d’apprendre le français, et de connaître le fonctionnement et les attentes de l’école. 

 

2. LA SCOLARISATION DES EANA  

Il convient d’abord de définir le public EANA : « Est considéré Élève Allophone 

Nouvellement Arrivé (désormais EANA) tout élève non scolarisé en France l’année scolaire 

précédente, non francophone ou n’ayant pas une maîtrise suffisante des apprentissages 

scolaires lui permettant de réussir immédiatement à développer des compétences dans une 

classe de cursus ordinaire sans construction d’un projet personnalisé ou d’adaptation 

pédagogique ». (Casnav49, 2024. P2&3) 

Les EANA peuvent être :  

1. des mineurs suivant leurs parents/famille expatriés en France  

2. des mineurs suivant leurs parents/famille migrant en France 

3. des mineurs isolés, des mineurs non accompagnés (désormais MNA) 

La scolarisation des EANA est définie par des circulaires nationales 2  mais aussi 

départementales3, pour permettre une adaptation aux réalités du terrain. 

 

 

2 Circulaire n° 2012-141 du 2 octobre 2012 relative à l'organisation de la scolarité des élèves allophones 
nouvellement arrivés 

 
3 Circulaire départementale du 3 octobre 2024 relative à l’organisation des élèves allophones nouvellement 

arrivés 

https://www.education.gouv.fr/bo/12/Hebdo37/MENE1234231C.htm?cid_bo=61536
https://www.education.gouv.fr/bo/12/Hebdo37/MENE1234231C.htm?cid_bo=61536
https://magistere.education.fr/ac-nantes/mod/resource/view.php?id=468601
https://magistere.education.fr/ac-nantes/mod/resource/view.php?id=468601
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2.1 Les dispositifs UPE2A dans les établissements 

secondaires 

Selon la circulaire de 2012, pour les EANA, « l'inclusion dans les classes ordinaires 

constitue la modalité principale de scolarisation. Elle est le but à atteindre. »  

Mais cela va souvent nécessiter des étapes et des aménagements, comme le rappelle N. 

Auger (2024) : la scolarisation se fait en plusieurs temps et en utilisant des dispositifs 

spécifiques.  

Pour le second degré (jeunes à partir de 11 ans), un bilan de positionnement (test 

diagnostique) est d’abord effectué en langue première (désormais L1) et en mathématiques, 

pour rendre compte des compétences acquises. 

Selon les résultats, les possibilités suivantes seront privilégiées pour scolariser les jeunes : 

- D’après Auger (2024), les jeunes ayant été scolarisés antérieurement seront inscrits 

dans la classe de leur collège de secteur correspondant à leur classe d’âge/ niveau 

scolaire, et ils suivront les cours en inclusion dans cette classe. L’emploi du temps 

sera cependant adapté individuellement pour qu’ils puissent intégrer l’UPE2A de 3 à 

12h par semaine selon les besoins de chacun, et bénéficier d’un accompagnement 

linguistique. (Enseignement en français langue seconde (FLS) et en français langue 

de scolarisation (FLSco). S’il n’y a pas d’UPE2A dans leur collège, un enseignant 

disponible pourra les accompagner pour quelques heures de soutien. 

 

- Les jeunes peu ou pas scolarisés antérieurement seront inscrits dans une classe de 

leur collège de secteur, mais seront aussi inscrits parallèlement dans le dispositif 

UPE2A-NSA de leur collège, ou d’un autre collège.  Ils suivront d’abord l’intégralité 

de l’emploi du temps en UPE2A-NSA, pour une durée limitée, pour « apprendre le 

français et acquérir les prérequis scolaires indispensables à la construction des 

connaissances et compétences de base (..) des cycles 2 et 3. » Casnav Lille- Guide 

pour la scolarisation des EANA (2021), p22.  

Lorsque c’est possible, les élèves pourront être inclus dans certains cours (par exemple EPS 

et arts plastiques) avec leur classe de rattachement. 

Il est à noter que les délais de scolarisation des élèves allophones après les tests de 

positionnement peuvent varier de façon significative selon le degré de scolarisation ou la 

place effective dans les structures.4 

 

2.3 Le rôle du CASNAV 

Le Centre Académique pour la Scolarisation des élèves allophones Nouvellement Arrivés 

et des enfants issus de familles itinérantes et de Voyageurs (désormais CASNAV) aide à 

accueillir les élèves et leur famille au sein des établissements du 2nd degré, propose des 

ressources, des outils et des formations à destination des enseignants, et organise et gère 

la passation du Diplôme d’Études en Langue Française scolaire (désormais DELF). 

 

4 Direction de l'évaluation, de la prospective et de la performance. (2023). Repères et références statistiques sur 

les enseignements, la formation et la recherche 2023 
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L’antenne départementale du CASNAV (CASNAV49) met à disposition pour les enseignants 

un espace d’échanges et de mutualisation d’outils via la plateforme Magistère, et publie 

plusieurs fois par an une lettre d’actualité recensant des informations pratiques et des outils 

concrets. Cela a constitué une mine de ressources très utiles pour mon stage. 

 

3. LA CLASSE D’UPE2A–NSA AU COLLEGE MONTAIGNE 

Il y a deux UPE2A au collège Montaigne : 

• L’UPE2A regroupe les élèves allophones du collège de la 6ème à la 3ème, ayant 

été scolarisés antérieurement. Les élèves suivent l’emploi du temps de leur 

classe de rattachement, mais ont entre 3 et 9 h de FLS par semaine (au lieu 

de certaines matières) au sein de L’UPE2A selon un emploi du temps 

personnalisé et évolutif. Valérie Etienne est l’enseignante en charge de cette 

unité. Elle est également référente CASNAV pour le bassin de Cholet.  

 

• L’UPE2A-NSA regroupe une quinzaine d’élèves allophones peu ou non 

scolarisés antérieurement du collège Montaigne, ou rattachés à d’autres 

collèges du département. Frédéric Gau est l’enseignant en charge de cette 

unité.  

Nous allons décrire plus en détail l’UPE2A-NSA qui fait l’objet de ce rapport de stage. 

M. Gau a d’abord été professeur des écoles, avant qu’on lui propose de créer et de prendre 

en charge en 2015 la SAIP « Session d’Accueil et d’Immersion Pédagogique » au collège 

Montaigne. L’appellation a changé en 2023 pour devenir UPE2A-NSA, mais le 

fonctionnement reste sensiblement identique.  

La structure est prévue pour fonctionner avec quinze élèves.  

Les élèves sont accueillis dans une salle de classe du collège pour vingt et une heures de 

cours du lundi au vendredi, pendant une période limitée et variable selon leurs besoins 

(généralement pour une durée de trois mois, parfois six, mais jamais plus d’un an).  

Les objectifs principaux en UPE2A-NSA sont de procurer un cadre sécurisant aux élèves, 

puis de leur permettre d’acquérir une posture d’élève, de connaître les règles et les attentes 

d’un établissement scolaire, et enfin de leur apporter les bases de la communication orale, 

de la lecture et de l’écriture, et de leur transmettre les connaissances de base correspondant 

au cycle III de l’école primaire (en mathématique, découverte du monde…) 

L’enseignant met en place des rituels pour donner des repères aux élèves (la date le matin, 

les défis de calculs…), il prend en compte la fatigabilité de ses élèves et réserve l’après-midi 

à des activités qui demandent moins de concentration.  

L’enseignant stimule la motivation des élèves en les impliquant dans des projets tels que 

« collège au cinéma », activités autour d’un film, « maths dehors », « semaine des 

langues » etc… M. Gau tient à faire participer les élèves à la vie du collège, pour qu’ils se 

sentent pleinement intégrés. Il est important pour lui que la classe ne soit pas « hors-sol ». 

M. Gau est bienveillant, patient et ses encouragements mettent en valeur chaque réussite 

des élèves.  

L’enseignant est là pour faire acquérir savoirs, savoir-faire et savoir-être aux élèves, mais 

il a également la mission de suivi de ses apprenants : en effet, il est en contact avec les 
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familles ou éducateurs pour l’accueil dans la structure, le bon déroulement de la 

scolarisation au collège Montaigne. Il s’occupe aussi de la liaison avec l’établissement où ils 

seront scolarisés ultérieurement (contact avec les professeurs principaux, transmission d’un 

document passerelle qui renseigne les acquis. Voir Annexe 2) 

3.1 Les élèves  

Liste des élèves au mois de mars (carte des pays, voir Annexe 3) 

 Année de 
naissance 

Pays 
d’origine 

L1 Classe/ 
collège de 

rattachement 

contact arrivée 
UPE2A 

départ 
prévu 

Djalikha 2013 Guinée Diakanke, 
français oral  

Montaigne 
6ème 3 

Famille  16/09/24  

Nandintsetseg 2010 Mongolie mongol Renoir 
4è 

Famille  06/01/25 08/04 

Mohamed D 2009 Mali Bambara, 
français oral 

David d’Angers 

3ème 
Abri de la 
Providence 

19/09/24  

Ahmed 2012 Somalie somali Jean Vilar 
6è 

 Famille  
07/10/24 

08/04 

Pawad 2011 Afghanistan pachto Renoir 
5è 

Famille  06/01/25 08/04 

Mohamed S 2009 Guinée Malinke, 
français oral 

Chevreul 
3ème 

Abri de la 
Providence  

08/10/24  

George 2011 Roumanie roumain Montaigne 
5ème 

suivi 
 

06/02/25  

Denisa 2013 Roumanie roumain La Venaiserie 

6ème 
 février 

25 
 

Cosmin 2012 Roumanie roumain La Venaiserie 

5ème 
 ?  

Samir 2008 Afghanistan pachto Collège 
Villon 3ème 

Abri de la 
Providence 

01/10/24 08/05 

Nazrawi 2012 Érythrée tigrigna Debussy 
6è 

Famille  18/11/24  

Nahom 2009 Erythrée tigrigna Mermoz 
3ème 

Famille  20/01/25  

Grisel 2013 République 
Dominicaine 

espagnol Vilar 6è Famille   
 

02/12/24  

Safwan 2010 Yémen arabe La Venaiserie 

4è 
ADP/Famille  09/12/24  

Meron 2009 Erythrée tigrigna Vilar 
4ème 

Famille  
 

20/01/25  

Hermon 2011 Erythrée tigrigna Vilar 
6ème 

Famille  
 

20/01/25  

        

 

L’effectif varie tout au long de l’année en fonction des arrivées et départs des élèves. 

Au mois de mars, il y avait quinze élèves entre onze et seize ans, de neuf nationalités 

différentes et de quatre continents. Trois d’entre eux sont des mineurs non accompagnés, 

pris en charge par l’association L’Abri de la Providence.5 Ils sont suivis par des éducateurs, 

et vivent dans un logement prévu par l’association (foyer/appartement collectif ou hôtel). 

Treize élèves viennent d’un autre secteur (et sont donc inscrits parallèlement dans un autre 

collège), et doivent prendre les transports publics pour se rendre au collège Montaigne. La 

distance est parfois conséquente, ce qui provoque parfois des retards pour les élèves qui ne 

sont pas demi-pensionnaires par exemple. La double inscription dans deux collèges distincts 

génère aussi quelques difficultés d’ordre organisationnel ou financier : quel établissement 

finance pour le matériel ? les sorties ?  

 

5 Pôle des MNA - Abri de la Providence 
 

https://www.abridelaprovidence.com/abri-de-providence/pole-des-mineurs-et-jeunes-majeurs-non-accompagnes/
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La majorité des élèves s’engage pleinement en classe : ils participent avec enthousiasme à 

l’oral, s’impliquent volontiers dans toutes les activités proposées, toujours avec bonne 

humeur. Ils sont contents d’être là et font confiance à leur enseignant. 

  

3.2 La salle de classe et le matériel pédagogique 

Plusieurs aspects de la salle de classe font penser à une classe d’école primaire avec les 

affichages-repères (jours/mois/saisons/couleurs illustrées, tableau des responsabilités 

etc…), le matériel à disposition (crayons, feutres, colles, ciseaux, cahiers…) et les fiches 

d’activités en autonomie (Annexe 1). 

M. Gau a affiché sur un mur les photos de tous les élèves qu’il a accueillis.  

L’enseignant n’utilise pas de manuel, mais fabrique ses propres ressources et s’adapte aux 

besoins au fur et à mesure. Les échanges en classe servent de base aux apprentissages 

(notamment pour entrer dans l’écrit). Comme mentionné plus haut, M. Gau fait participer 

ses élèves à plusieurs projets, et s’en sert comme point d’appui pour les échanges oraux, 

et les activités en classe.  

Les élèves ont un cahier. Ils utilisent aussi souvent l’ardoise/ feutre (pour les calculs, petites 

dictées de mots.) 

 

4. MISSIONS DU STAGE 

J’ai eu la chance de pouvoir effectuer mon stage dans les deux UPE2A du collège 

Montaigne. 

Le vendredi matin j’interviens de 8h à 12h15 dans la classe de Mme Etienne, en UPE2A-FLS 

Et le vendredi après-midi, j’interviens de 13h40 à 15h40 dans la classe de M. Gau, en 

UPE2A-NSA.  

J’ai pu observer plusieurs séances auprès de M. Gau avant d’animer les cours moi-même. 

Cela m’a permis de me rendre compte du niveau de compréhension orale des apprenants, 

de leurs difficultés tant pour le vocabulaire que pour le passage à l’écrit.  J’ai pris conscience 

qu’il fallait s’adapter au rythme des élèves, et être très clair et concis dans les consignes. 

J’ai pu aussi découvrir le type précis d’activités qu’il était possible de leur proposer, 

notamment à l’écrit. 

Ensuite, j’ai pu préparer les séances du vendredi après-midi, et les animer, d’abord en 

présence de M. Gau puis seule. 

J’aurais sans doute pu choisir de proposer des séances complètement indépendantes et 

différentes de ce que les élèves faisaient avec leur enseignant pendant la semaine. Mais 

nous avons opté pour la continuité dans les thématiques.  

M. Gau me fait confiance pour la préparation et l’animation des séances, et me laisse libre 

de choisir les supports, les modalités de travail, tout en me donnant des conseils précieux. 

Je peux donc expérimenter beaucoup de choses, sur des thèmes très variés : l’alimentation, 

les achats, les vêtements, la localisation des objets, le système scolaire, les lieux de la ville, 

le film « le tableau » etc..6 

 

6 https://miss-k.netboard.me/jeu/ 
 

https://miss-k.netboard.me/jeu/
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Comme j’interviens une seule fois en fin de semaine, il est difficile de suivre une progression 

linéaire avec les cours de M.Gau, alors j’ai opté pour des activités ludiques, des jeux 

pédagogiques, qui viennent compléter le travail fait pendant la semaine. Mes objectifs sont 

plutôt de réactiver ce qui a été vu, et de renforcer la mémorisation.  

Pour l’organisation de la coordination avec M. Gau, nous discutons avant ou après mes 

séances, et nous échangeons par mail une fois par semaine sur les thèmes et les activités 

prévues. 

 

5. DIFFICULTES RENCONTREES ET QUESTIONNEMENTS 

Mon expérience de professeur d’anglais en collège est bien sûr un atout : 

-  L’approche communicative et actionnelle que je pratique pour enseigner l’anglais 

fonctionne en partie pour enseigner le français comme langue étrangère aux 

allophones. 

- J’ai l’expérience d’adapter mes pratiques pour enseigner auprès d’élèves à besoins 

particuliers en inclusion dans les classes dites « ordinaires » élèves dyslexiques, 

dyspraxiques, malentendants ou ayant un trouble de déficit de l’attention ou encore 

auprès d’élèves de Section d’Enseignement Général et Adapté (SEGPA). Et cela 

m’apporte des outils utiles et transférables à mes pratiques pendant le stage.  

Cependant lors du stage, je suis confrontée à de nouveaux défis auxquels je dois réfléchir 

et pour lesquels j’essaie de trouver des réponses : 

- Pour élaborer mes activités, quelles ressources peuvent m’aider et où les trouver ?   

- Comment me faire comprendre par les apprenants, s’ils ne comprennent pas avec 

l’aide des exemples, de la gestuelle ou des images/pictogrammes ?  

- Comment proposer différentes activités ou modalités de travail pour des apprenants 

parfois déroutés car ils n’ont pas les mêmes codes sociaux ou culturels ? 

- Comment gérer concrètement les durées de scolarisation différentes dans le 

dispositif UPE2A-NSA - c’est-à-dire les arrivées et départ décalés des élèves ? 

- Comment adapter les supports, les activités pour des élèves d’âges différents, de 

niveaux si hétérogènes ?  

- Quelle place donner à l’écrit pour des apprenants qui ont été peu ou pas du tout 

scolarisés antérieurement ? Comment intégrer l’apprentissage de la lecture et 

l’écriture ou au moins développer les compétences du lire/écrire dans mes activités ? 

C’est cette question de l’entrée dans l’écrit qui m’a le plus interrogée, et à laquelle je vais 

tenter de répondre. 

Dans quelle mesure l’approche ludique peut-elle contribuer à développer les compétences 

de lire/écrire pour des élèves allophones peu ou non scolarisés antérieurement ? 

Les cours proposés dans le cadre du Master, les discussions avec mon tuteur de stage et 

mes lectures m’ont apporté quelques éléments de réponse que je vais développer dans la 

2ème partie.  
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II. CADRE THEORIQUE 

Afin de répondre à la problématique initiale : « Dans quelle mesure l’approche ludique 

peut-elle contribuer à développer les compétences de lire/écrire pour des élèves allophones 

peu ou non scolarisés antérieurement ? », il convient à présent de définir et clarifier certains 

termes et concepts. 

La première étape consiste à mieux définir qui sont les Élèves Allophones Nouvellement 

Arrivés Non ou peu Scolarisés Antérieurement (désormais EANA-NSA) et analyser en quoi 

les spécificités de ce public sont à prendre en compte dans les pratiques pédagogiques et 

en quoi elles influencent l’apprentissage de la lecture/écriture. 

La deuxième étape abordera les modalités de l’apprentissage de la lecture en contexte 

ordinaire, c’est-à-dire pour les natifs et j’expliquerai en quoi elles sont difficilement 

applicables aux EANA-NSA, et comment une approche plus éclectique peut permettre de 

mieux répondre aux besoins. 

Enfin, je définirai ce que sous-entend l’appellation approche ludique, et en quoi cette 

approche peut s’avérer pertinente pour développer les compétences lire/écrire des EANA 

NSA. 

 

1. EANA-NSA : LES SPECIFICITES 

1.1 Hétérogénéité, diversité du public 

L’appellation EANA-NSA recouvre en réalité des situations qui peuvent être très 

différentes :  

Il est question d’élèves « allophones », et certains élèves le sont en effet, mais d’autres 

sont francophones, ou partiellement francophones, avec une certaine maîtrise orale, mais 

pas de maîtrise de l’écrit. 

Il est question d’absence de scolarisation, et certains élèves n’ont en effet jamais été 

scolarisés, mais d’autres peuvent avoir été peu scolarisés, mal scolarisés ou avoir eu une 

scolarité discontinue. 

Le document en annexe 4 présente ces données de manière très lisible sous forme de 

tableau. 

La classe d’UPE2A-NSA regroupe des élèves qui ont des profils différents selon d’autres 

critères également : 

- L’âge : ils ont entre onze et seize/dix-sept ans 

- Le pays d’origine et les références culturelles 

- La ou les langue(s) première(s) 

- Le parcours migratoire, le contexte d’arrivée en France : certains ont fui un pays en 

guerre, d’autres sont venus pour raisons économiques, certains ont fait un long 

périple et traversé plusieurs pays pour arriver jusqu’en France. 

- Les situations familiales : certains élèves sont venus avec leur famille ou une partie 

de leur famille, d’autres sont venus seuls (MNA) 

- Le lieu de résidence, plus ou moins éloigné du collège 

- L’arrivée dans la structure, et le départ pour le nouvel établissement 
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Certains critères vont peser davantage pour leur apprentissage en général, notamment 

pour l’entrée dans la lecture/écriture (Lecoq, 2018).  

Le niveau de maîtrise du français  

L’apprentissage de la lecture sera sûrement facilité pour un élève francophone qui sait 

utiliser le français pour communiquer à l’oral. Rien ne le garantit cependant, car sa maîtrise 

peut être approximative, et il peut être difficile de se détacher d’erreurs fossilisées. 

Le niveau de scolarisation antérieure. 

Un élève qui a un peu appris à lire et écrire dans sa langue d’origine pourra transférer ses 

compétences dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture en français. De plus, s’il a 

déjà été scolarisé, il aura acquis certaines habitudes scolaires. 

La langue d’origine  

Plus la langue d’origine de l’élève sera proche du français (langue romane par exemple, ou 

langue avec un système de syntaxe similaire), plus l’apprentissage du français oral sera 

facilité. 

1.2 Des besoins particuliers 

Nous avons listé les points de divergence, mais il convient de souligner à présent les 

points communs des EANA-NSA qui vont déterminer les besoins éducatifs particuliers que 

l’enseignant devra prendre en compte. 

Les élèves allophones sont d’abord des adolescents, avec des problématiques liées à 

cette phase particulière et qui peuvent avoir un impact sur les apprentissages :  

changements psychologiques et physiologiques, identité en construction, fluctuation de 

l’estime de soi. (Mendonça-Dias, 2018) 

Ce sont des migrants, ou plutôt des « migrés » comme l’explique Mendonça-Dias (2018), 

qui n’ont souvent pas choisi mais subi le choix de la migration. Ils ont dû quitter leur pays 

d’origine, et se retrouvent dans un pays dont ils ne connaissent pas la langue, et dont ils 

ne maîtrisent pas les codes sociaux ni culturels.  Ils auront besoin d’un cadre sécurisant et 

rassurant.  

Ce sont des jeunes pas ou peu scolarisés antérieurement, il y aura donc un décalage 

important avec les attentes scolaires, et l’enseignant devra les guider dans l’apprentissage 

du « métier » d’élève : par exemple respecter les tours de parole, rester assis, lever la 

main, savoir utiliser le matériel scolaire, savoir organiser son travail, ou encore accepter la 

mixité etc… 

Ces élèves ont pour autre point commun le laps de temps très court passé dans la 

structure : 3 mois, 6 mois, un an tout au plus. L’enseignant a un laps de temps limité pour 

leur enseigner les bases du français pour communiquer oralement, pour leur transmettre 

les outils nécessaires pour acquérir les connaissances dans d’autres matières scolaires et 

pour leur apprendre les rudiments de la lecture et de l’écriture. 

Le français est à la fois la langue enseignée, et la langue qui sert à enseigner. (Lecoq, 

2018. Meunier, 2018. Auger, 2010). Cela amène l’enseignant à diversifier les approches, et 

à les adapter :  

- L’approche communicative et actionnelle (didactique du Français Langue Etrangère, 

FLE), permet de développer rapidement les compétences langagières pour que les 

élèves puissent communiquer oralement dans la vie quotidienne, et se socialiser. 
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- Le Français Langue de Scolarisation (FLSco) va entrer en jeu pour faire acquérir aux 

élèves des compétences plus scolaires et un vocabulaire spécifique. 

- L’enseignant adapte des techniques de l’alphabétisation, et des éléments de la 

didactique du Français Langue Maternelle ou Première (FLM ou FL1) pour apprendre 

aux élèves à lire et écrire.  

Nous analyserons l’entrée dans la lecture et l’écriture dans la deuxième partie. 

 

2. APPRENDRE A LIRE ET ECRIRE A DES ELEVES 

ALLOPHONES 

Avant de présenter les problématiques particulières pour les élèves allophones, nous 

allons exposer brièvement les étapes de l’apprentissage de la lecture pour les élèves natifs.  

2.1 Apprendre à lire et à écrire à des élèves natifs 

Un long processus de la maternelle à l’école primaire 

Dans le système scolaire français, les enfants entrent au CP avec certains acquis, comme 

le précisent les programmes officiels (Ministère de L’Éducation Nationale, 2024) : ils 

maitrisent le langage oral (avec le lexique et la syntaxe de leur âge) et connaissent les 

différentes fonctions de l’écrit. En maternelle ils ont développé leurs habiletés phonologiques 

(repéré, identifié, discriminé les sons dans une syllabe ou un mot par exemple), ils ont 

appris le nom des lettres de l’alphabet et ont compris que les lettres représentaient les sons 

du langage oral. Ils ont également travaillé la motricité fine pour préparer le geste d’écriture. 

Le Cours Préparatoire (CP) va être consacré à la consolidation de la conscience 

phonologique et du principe alphabétique, et à l’apprentissage du décodage et de son 

automatisation. 

Les élèves vont apprendre, avec un enseignement explicite et intensif, un petit ensemble 

de correspondances graphèmes-phonèmes (désormais CGP), qui leur permet ensuite de 

décoder un nombre de plus en plus important de mots qu’ils n’avaient jamais vus 

auparavant, mais qu’ils connaissent oralement, qui existe dans leur lexique phonologique 

(Ziegler, 2023). 

Savoir lire, c’est d’abord décoder des symboles visuels – les lettres ou groupes de lettres 

(graphèmes)- pour les transformer en sons (phonèmes).  

Après avoir décodé et identifié le mot écrit, c’est reconnaître le mot à condition qu’il fasse 

partie de son lexique mental, et donc lui donner un sens, le comprendre. Les élèves 

débutants en lecture mobilisent beaucoup de ressources cognitives pour décoder, et ne vont 

donc pas forcément comprendre ce qu’ils lisent. Beaucoup d’entraînement est nécessaire 

pour que le décodage et l’identification des mots deviennent automatique, et pour que les 

élèves puissent mobiliser leur attention sur la compréhension (Bosse, s.d). 

L’acte d’écrire, d’encoder, va conforter l’apprentissage de la lecture.  

Les données de la recherche (relayées par MEN 2021, Bosse s.d, Ziegler 2023) montrent 

l’efficacité de la méthode syllabique stricte, c’est-à-dire l’enseignement explicite et complet 

des CGP, par opposition à la méthode globale. 
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Les causes des difficultés d’apprentissage de la lecture  

Il peut être pertinent pour notre propos de nous intéresser aux difficultés d’apprentissage 

de la lecture. 

Selon Ziegler (2023), certains élèves sont en difficultés pour comprendre ce qu’ils lisent :  

- soit parce qu’ils ne reconnaissent pas les mots écrits (problème dans le décodage), et ce 

même s’ils ont un bon niveau de compréhension orale. 

- soit parce qu’ils ont un faible niveau de compréhension orale, et ce même s’ils n’ont pas 

de problème pour décoder et identifier les mots écrits. 

Certains élèves peuvent cumuler les deux difficultés. 

Bosse (s.d) s’est interrogée sur les causes des difficultés et en liste trois : les causes 

sensorielles (problèmes de vision ou d’audition), les causes cognitives (déficit auditif ou 

dyslexie par exemple) et enfin les causes environnementales (le vécu, les expériences 

négatives, le milieu défavorisé peuvent expliquer la faiblesse du langage oral). 

 

2.2 Apprendre à lire et écrire en contexte de FLS 

Des obstacles spécifiques à l’apprentissage de la lecture 

Les EANA-NSA rencontrent plusieurs difficultés mentionnées précédemment auxquelles 

s’ajoutent des obstacles particuliers. 

Ils doivent apprendre à lire dans une langue qu’ils ne maîtrisent pas oralement.  Lorsqu’ils 

apprennent à décoder des mots écrits, ces mots ne renvoient à aucun élément de leur 

dictionnaire mental, car ils ont un stock de vocabulaire très limité en français. Le déchiffrage 

ne leur permet pas de donner du sens à ce qu’ils lisent (Rafoni 2011&2015, Lecoq 2018) 

Contrairement aux élèves natifs à leur entrée en CP, les élèves qui n’ont jamais été 

scolarisés n’ont pas les compétences pré requises à l’entrée dans l’écrit : la connaissance 

des lettres de l’alphabet, les habiletés phonologiques, la motricité fine nécessaire pour le 

geste d’écriture, ou l’acculturation à l’écrit, c’est-à-dire la familiarité avec les différents 

supports écrits et leurs fonctions. Les élèves n’auront qu’un laps de temps très court 

(quelques mois) pour acquérir les compétences nécessaires. 

A cela s’ajoutent les difficultés de perception, que Nathalie Auger qualifie de « mal-

entendus » (2010). Les élèves allophones peinent à segmenter le continuum sonore du 

français. C’est-à-dire qu’ils ne sont pas en mesure de repérer les unités de sens dans ce 

qu’ils entendent. Et le crible phonologique de leur langue opère tel un filtre, qui les empêche 

de distinguer et de reproduire certains sons spécifiques du français qui n’existent pas dans 

leur langue première.  

Par ailleurs, Rafoni (2015) mentionne que l’absence de scolarisation va rendre difficile la 

première conceptualisation de l’écrit, qui est de comprendre le principe alphabétique : 

comprendre que des symboles visuels (les lettres) représentent des unités vocales 

abstraites (phonèmes).  

L’apprentissage de la lecture en français est d’autant plus difficile que c’est une langue 

« opaque » (Bosse) dont le code est complexe : chaque lettre ne se prononce pas toujours 

de la même façon, et chaque phonème ne se transcrit pas toujours par un seul graphème. 

Il y a cent trente graphèmes pour une trentaine de phonèmes. 
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Des manuels inadaptés aux besoins spécifiques des EANA-NSA 

Il existe peu d’outils et de supports adaptés pour l’apprentissage de la lecture pour les 

EANA-NSA, et les enseignants ne peuvent pas s’appuyer sur des manuels « classiques » 

(Rafoni 2015, Lecoq 2018) : 

- Les manuels de CP supposent des prérequis (connaissance orale de la langue, 

acculturation à l’écrit, etc.) que les EANA-NSA n’ont pas, et ils proposent des 

contenus (situations, illustrations, vocabulaire) inadaptés à l’âge et aux 

connaissances limitées des élèves. 

- Les manuels d’alphabétisation sont le plus souvent destinés aux adultes migrants, 

avec des contenus qui ne conviennent pas à des élèves de collège, et avec une 

progression linéaire qui est difficile à suivre avec des élèves qui arrivent et repartent 

de la structure en décalé. 

Les démarches efficaces pour faire entrer les EANA-NSA dans la 

lecture 

Les enseignants peuvent néanmoins s’appuyer sur d’autres ressources pour trouver des 

pistes concrètes et une démarche à suivre. 

L’ouvrage Entrer dans la lecture en FLS : Apprendre à lire le français aux élèves allophones 

(Lecoq, 2018) est un outil d’apprentissage de la lecture pour les élèves allophones organisé 

en « modules » qui permet une utilisation individualisée. Les objectifs visés concernent ceux 

du CECRL (niveau A2 en compréhension orale et écrite : saisir l’essentiel d’un message 

court et simple, lire un texte court et simple), mais aussi ceux du programme de français 

du cycle 2 (« lire », identifier des mots de manière de plus en plus aisée, comprendre un 

texte, pratiquer différentes formes de lecture, lire à voix haute). Pour atteindre ces objectifs, 

plusieurs savoir-faire sont travaillés de façon « simultanée et progressive » (p25), avec un 

ancrage constant dans la langue orale : développer la conscience phonologique, comprendre 

le principe alphabétique, connaître des correspondances graphophonologiques de base pour 

pouvoir décoder, enrichir le vocabulaire et fixer les structures syntaxiques de base, et enfin 

lire et comprendre. Il est souligné que « Les activités de lecture doivent (…) réutiliser à 

l’écrit le vocabulaire préalablement travaillé à l’oral » (p21). 

Rafoni (2015) rappelle deux principes importants pour apprendre à lire aux EANA-NSA :  

- Il faut partir du « parler de l’école », parce qu’ « on lit sur ce qu’on est capable de 

dire » (p2). 

- Il faut proposer aux élèves des démarches initiales d’appropriation de l’écrit selon 

trois phases successives. 

Ces démarches ne suivent pas la chronologie de l’apprentissage de la lecture en CP. En 

effet, il n’est pas possible avec les EANA-NSA de se baser sur la maîtrise de la langue orale 

avant de passer à l’étape du décodage. Il s’agit de développer les compétences de 

communication orale en même temps que de travailler l’entrée dans la lecture. L’écrit va 

être utilisé comme support, « pour littéralement faire voir la langue » et aider les élèves à 

prendre conscience que les lettres représentent des sons, et de repérer les unités de sens, 

les segmentations qu’ils ne peuvent pas repérer dans le langage oral. 

Selon Rafoni, l’entrée dans la lecture s’organise en trois phases (voir schémas dans l’Annexe 

5) : 

- La phase 0 correspond au développement des compétences de compréhension et 

production orale, et à une ébauche de développement de la conscience 
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phonologique, non pas au niveau des phonèmes mais plutôt au niveau des syllabes, 

et des mots, avec la médiation visuelle.  

 

- Lors de la phase1, les élèves ne vont pas directement décoder les mots écrits, mais 

faire des activités de repérage sur les mots écrits que l’enseignant va lire. Rafoni 

(2011, P10&13) appelle cette démarche « l’adressage vocal », ou « la lecture en 

réception vocale ».  

Par exemple, les élèves sont invités à désigner le mot entendu parmi un choix de 

plusieurs mots, à entourer la syllabe entendue dans un mot, ou encore à reconstituer 

l’ordre des mots dans une phrase lue à l’aide d’étiquettes… Ainsi, l’élève acquiert peu à 

peu les compétences nécessaires pour la phase 2, c’est-à-dire la compétence 

linguistique (vocabulaire et syntaxe disponible), la conscience phonologique et le 

principe alphabétique, la conscience de la segmentation lexicale, la mémorisation des 

CPG de base, et la mémorisation des mots outils fréquents. 

- La phase 2 correspond au tâtonnement phonologique et la lecture dialoguée. 

Contrairement à l’élève de CP qui est capable de s’appuyer sur le contexte pour identifier 

les mots, l’élève allophone peine à décoder et ne peut pas s’appuyer sur le contexte ou 

ses connaissances lexicales ou syntaxiques trop limitées. Lorsqu’il tâtonne 

phonologiquement, en décodant les mots à haut voix, il aura souvent besoin de l’aide 

de l’enseignant pour le guider et trouver le sens du mot. Lorsque l’élève réussit à lire et 

que le mot fait sens, Rafoni (2011, P20) parle « d’éblouissement sémantique », ce qui 

permettra à l’élève de garder en mémoire le mot. Les étayages de l’enseignant 

permettent par exemple de guider l’élève par des questions, ou de donner des 

synonymes du mot à déchiffrer, ou alors de l’aider à se recentrer sur le code. 

Un collectif d’enseignants a réalisé un module de lecture basé sur les propositions 

didactiques de JC Rafoni, et propose des séquences clé en main disponibles sur le site 

internet associé 7, ce qui permet d’avoir accès à des exemples très concrets d’activités à 

proposer aux élèves lors des différentes étapes d’apprentissage de la lecture. 

 

3. L’APPROCHE LUDIQUE POUR REPONDRE AUX 

BESOINS DES APPRENANTS 

Dans le paragraphe précédent, nous avons pu prendre connaissance des étapes efficaces 

pour entrer dans l’écrit pour les EANA-NSA.  Nous allons à présent nous intéresser à une 

approche concrète : l’approche ludique pour faciliter et développer les compétences de lire 

et écrire. 

3.1 Une approche encouragée par le cadre institutionnel  

Le jeu est mentionné, voire préconisé dans les documents officiels, que ce soient les 

programmes de cycle 1, cycle 2 en français ou langues vivantes, dans le socle commun de 

connaissances, de compétences et de culture, ou encore le Cadre Européen Commun de 

Référence pour les Langues (désormais CECRL).  

 

7 Magliozzi, M. (coord.), Chauvin, E., Michaud, V., Hamoui, B., Cambe, C., Karmann, C., & Hernandez, S. (s.d.). 
Méthode inspirée de la démarche de Jean-Charles Rafoni – UPE2A Lecture. CASNAV Aix-Marseille. 
https://upe2alecture.wixsite.com/lecturefls 

https://upe2alecture.wixsite.com/lecturefls
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Pour le cycle 1 (maternelle) le document ressource « maternelle, jouer et apprendre »8 

souligne le rôle primordial du jeu dans le développement de l’enfant, et présente le jeu 

comme vecteur d’apprentissage. Le jeu structuré, différent du jeu libre, est encadré par 

l’enseignant sans perdre son caractère ludique et permet de développer plusieurs 

compétences, dont les compétences langagières, nécessaires pour entrer dans l’écrit. 

Dans les programmes du cycle 2, le jeu est moins mis en avant, mais reste mentionné, 

notamment pour le français et les langues vivantes, comme modalité pédagogique pour 

travailler la compréhension écrite ou orale, et réemployer le vocabulaire. 

« Savoir jouer » est une compétence à part entière dans le nouveau projet de socle commun 

publié en avril 2025 : « loin de se limiter à une activité récréative, le jeu constitue un 

véritable levier pédagogique, permettant d’acquérir des savoirs, savoir-faire ainsi qu’une 

structuration de la pensée (…) » (P16). 

Dans le CECRL, l’utilisation ludique de la langue est valorisée également. Silva (2008) note 

que des exemples de jeux sont donnés (parmi lesquels des jeux de société, ou des activités 

individuelles telles que les mots croisés, les rébus, ou les quiz) mais déplore qu’il n’y ait pas 

d’étayage théorique, ou de définition précise. Elle ajoute que les ouvrages qui donnent des 

listes de jeux sont comme des livres de recettes. Et le professeur, n’étant pas un cuisinier 

professionnel, peut suivre la recette donnée sans garantie de réussir le plat ! 

3.2 Les caractéristiques du jeu 

Il n’y a pas vraiment de consensus parmi les chercheurs pour une définition du terme 

« jeu », chaque auteur mettant en exergue des éléments différents. Et comme le note 

Brougère (2005), l’emploi même du terme « jeu » change selon les lieux et les époques. Le 

terme peut être utilisé pour des réalités totalement différentes. (Silva, 2008). 

Brougère considère que le jeu ne renvoie pas un contenu spécifique, mais à une façon de 

se rapporter à un contenu sous cinq caractéristiques principales : 

- Le second degré (il y a référence à une activité réelle, dans une activité qui ne l’est 

pas) 

- La prise de décision (jouer c’est décider) 

- Le respect d’une règle  

- La frivolité (jouer n’a pas de conséquence dans la vie réelle) 

- L’incertitude (jouer sans connaître l’issue du jeu) 

C’est la présence de ces critères qui va permettre de parler de jeu ou de forme ludique. 

Sanchez et Romero (2020) ou encore Schmoll (2023) s’appuient sur l’approche d’Henriot 

(1989), qui souligne l’importance de la subjectivité du joueur : « seul le joueur peut décider 

d’entrer dans une attitude ludique. S’il ne le fait pas, il n’y a pas jeu » (P5). 

Selon Sanchez et Romero, des activités ludiques, qui intègrent donc des mécaniques ou 

éléments du jeu, peuvent faire émerger un comportement spécifique, et faire entrer le 

joueur dans une attitude ludique, et lui faire vivre une « expérience ludique ». L’expérience 

ludique allie la notion de défi et de plaisir.  

Selon Brougère, qui cite les travaux de M. Csíkszentmihályi, le jeu serait un moyen de 

faire l’expérience du « flow » : une expérience optimale, un état de concentration et de 

plaisir, qui a lieu lorsqu’un individu est totalement absorbé par une activité si toutes les 

conditions sont réunies pour cela (par exemple : tâche réalisable mais qui constitue un défi, 

cible visée claire, rétroaction immédiate …). 

 

8 https://eduscol.education.fr/120/jouer-et-apprendre-cycle-1 

https://eduscol.education.fr/120/jouer-et-apprendre-cycle-1
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Lorsque l’enseignant propose des activités aux apprenants, ceux-ci vont les considérer 

comme plus ou moins ludiques, de par leur subjectivité, mais aussi selon la présence de 

plus ou moins de caractéristiques du jeu. Le cadre scolaire va atténuer certaines 

caractéristiques. Nous pouvons citer quelques exemples pour illustrer notre propos :  le 

critère d’incertitude va être atténué car l’activité a un but, un objectif d’apprentissage, le 

critère de prise de décision va être diminué car c’est l’enseignant qui propose/impose le jeu. 

Nous emploierons les termes « jeu » ou « activité ludique » dans ce rapport de stage 

pour parler des activités proposées aux apprenants, activités qui comportent certains 

ressorts ludiques, qui présentent certaines caractéristiques du jeu listées par Brougère, et 

qui pourront donc déclencher chez les apprenants une attitude ludique. 

3.3 Les atouts du jeu 

Jeu et apprentissage, des notions opposées en apparence  

De nos jours, Sanchez (2021) et Schmoll (2023) expliquent que le jeu est encore 

considéré par certains enseignants ou élèves comme une activité récréative, un simple loisir 

et de ce fait être perçu comme opposé à la notion de travail et d’apprentissage. C’est là le 

paradoxe : l’utilisation du jeu en classe est encouragée d’un côté et d’un autre côté sa valeur 

pédagogique est parfois mise en doute. Pour l’enseignant, il s’agit de concilier ce qui de 

prime abord semble inconciliable (Brougère,2005). 

Cependant, dans l’Antiquité, jeu et apprentissage étaient liés :  le terme latin ludus désignait 

à la fois le jeu et l’école, tandis que scolè en grec renvoyait à un temps libre consacré à 

l’étude – à l’opposé de la notion de travail pénible. L’école était donc un espace de jeu et 

de découverte des savoirs. 

Jouer pour apprendre : une réponse pertinente aux besoins des 

élèves 

L’approche ludique est valorisée depuis l’approche communicative et l’approche 

actionnelle dans les référentiels de l’Education Nationale, pour ses nombreux atouts, qui 

sont aussi listés par les auteurs déjà cités.  

La pratique du jeu en classe est une source de motivation pour les élèves, car c’est une 

activité jugée comme divertissante (Schmoll, 2023), une activité qui constitue un plaisir lié 

à la réussite d’un défi qui a été relevé (Sanchez&Romero, 2020). 

Le jeu favorise l’engagement, l’implication et la participation des élèves, notamment car 

il permet à l’enseignant d’être en retrait ainsi l’élève s’engage réellement, sans réaliser 

l’activité pour l’enseignant, ce qui est parfois le cas pour les activités scolaires classiques. 

(Sanchez et Romero,2020). 

Le jeu peut constituer une véritable tâche dans l’approche actionnelle (Silva, 2008). Le 

jeu place l’élève en position active : l’élève utilise ses connaissances, savoir-faire et met en 

place des stratégies pour communiquer et agir. « Le jeu fait du joueur apprenant un 

véritable acteur [du scénario] qui a lieu sous ses yeux et sur le déroulement [duquel]il peut 

influer » (Schmoll, 2016 p82). 

Tous les auteurs soulignent le fait que les pratiques ludiques permettent de dédramatiser 

l’erreur. Pour Sanchez & Romero (2020), le jeu donne l’opportunité de progresser par 

essais-erreurs, les joueurs ont le droit de recommencer. Les apprenants peuvent essayer, 

faire des erreurs sans souffrir des conséquences. Les échecs dans un jeu ne sont ni jugés 

ni évalués (Schmoll, 2023) et cela réduit le stress ou l’anxiété que certains élèves ressentent 

face à des difficultés en classe. 

Jouer favorise aussi les interactions, les échanges entre pairs et développe la socialisation 

(Silva, 2008). Les apprenants-joueurs apprennent à gérer leurs émotions (Schmoll,2023, 

Sanchez & Romero 2020, projet Socle commun,2025).  
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De plus le jeu facilite la gestion de l’hétérogénéité pour les enseignants et permet aux élèves 

de mettre en avant des aptitudes autres que scolaires (Silva 2008). 

 

L’approche ludique semble donc être pertinente pour répondre aux besoins des EANA-NSA. 

 

Mais Schmoll (2023) rappelle que le jeu est une activité aussi performante qu’une autre, 

et qu’il ne s’agit pas d’une recette miracle. Sanchez et Romero (2020) et Brougère (2005) 

ajoutent qu’il ne suffit pas de jouer pour apprendre. Certaines conditions sont en effet 

nécessaires pour que l’apprentissage soit possible.  

 

3.4 Le jeu en classe : une pratique à maîtriser 

Les atouts du jeu ne doivent pas faire oublier ses aspects négatifs. 

Tout d’abord, l’aspect compétitif de certains jeux peut être source de stress chez les élèves 

(Sanchez & Romero 2020). Pour d’autres, jouer en classe peut être déstabilisant, car cela 

change du contexte habituel (Silva, 2008).  

L’enseignant doit prendre en compte des contraintes liées au cadre scolaire. Citons entre 

autres l’aménagement des salles de classe qui n’est pas forcément propice pour jouer, 

l’effectif important de certains groupes qui peut être difficile à gérer, et faire craindre aux 

enseignants de générer bruit et dissipation (Schmoll, 2023), et enfin l’organisation 

matérielle qui exige un temps de préparation parfois important. 

Pour que le jeu en classe soit effectivement vecteur d’apprentissage, il doit être bien pensé 

et conçu. 

Le jeu ne doit pas être une simple ruse pédagogique, c’est-à-dire que ce ne doit pas être 

un exercice déguisé en jeu artificiellement. Brougère parle de « cache-nez ludique », 

Sanchez & Romero (2020) évoquent le « chocolat sur le brocoli » en citant Bruckmann 

(1999), et Silva (2008) et expliquent que les apprenants doivent être des jouants, non pas 

des joués, des automates qui répèteraient juste des gestes ludiques dénués de sens. Les 

élèves d’ailleurs ne sont pas dupes, et ne s’engagent pas dans ces activités déguisées. 

Les activités ludiques doivent représenter un défi pour les apprenants-joueurs. En effet, si 

le jeu est trop simple, le joueur va s’ennuyer, et si le jeu est trop compliqué, le joueur va 

se décourager et risque d’abandonner. Il faut donc adapter le niveau de difficulté, et ainsi 

permettre à l’élève de garder un sentiment de compétence. (Sanchez & Romero, 2020) 

Il est important d’inclure le jeu dans un scénario pédagogique (Schmoll,2023, Sanchez & 

Romero, 2020), et de préparer une séance de jeu comme une séance pédagogique : il faut 

avoir des objectifs pédagogiques clairs, réfléchir aux modalités précises, à la durée, aux 

consignes à donner, au matériel nécessaire, aux compétences travaillées et aux prérequis 

(Mathieu & Rollo, 2023). 

Des activités doivent être prévues en amont du jeu, et la phase de bilan ou de debriefing 

après le jeu est primordiale.  « Pour apprendre du jeu, il faut quitter le jeu » (Sanchez, cité 

par Mathieu & Rollo, 2023 p13). En effet, après l’expérience du jeu, un moment de réflexion, 

de conceptualisation, de verbalisation des acquis sera nécessaire pour faciliter 

l’apprentissage et le transfert des connaissances, comme pour toute autre activité de classe. 

Pour guider les enseignants et faire de la pratique du jeu en classe une expérience réussie, 

Sanchez (2024) propose une liste de questions à se poser, Silva (2008) suggère une liste 

de contrôle et des principes à respecter, et Schmoll propose une feuille de route. Nous allons 

mentionner quelques points d’attention suggérés : 
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- Le jeu devra répondre à un réel besoin, et avoir des objectifs pédagogiques clairs et 

cohérents. 

- Les règles du jeu devront être simples à expliquer et à comprendre. 

- L’enseignant devra adapter certaines variables au cours du jeu pour assurer son bon 

déroulement (la durée, le contenu …) 

- L’enseignant devra penser au moment pertinent de la séance/ séquence pour la 

pratique du jeu : au début pour la découverte d’une thématique, à la fin pour que 

les élèves appliquent leurs savoirs et savoir-faire et pour une évaluation formative 

par exemple. 

 

 

Les éléments théoriques abordés dans cette deuxième partie ont permis de cerner les 

caractéristiques des EANA-NSA, de mieux comprendre les enjeux liés à l’entrée dans la 

lecture pour ces élèves, et enfin de mesurer les atouts du jeu dans ce contexte. 

 A condition de bien les inclure dans un scénario pédagogique, les activités ludiques 

semblent constituer une modalité particulièrement pertinente pour les EANA-NSA car elles 

permettent de répondre à plusieurs besoins spécifiques :  

La motivation apportée par le jeu est un avantage pour les EANA-NSA qui font face à 

beaucoup de difficultés lors de leur scolarisation en France. Proposer des jeux peut 

permettre de réduire l’anxiété que ce public ressent face à tout travail scolaire écrit. 

Le jeu permet d’apprendre en « faisant », avec des activités concrètes, qui ont plus de sens 

pour ces élèves. 

Le droit à l’erreur est particulièrement important pour les EANA-NSA car cela réduit le stress, 

face aux difficultés ressenties face à l’apprentissage de la lecture. Le jeu permet d’instaurer 

un climat rassurant : quand l’élève fait une erreur, il a le droit de recommencer. 

De plus, les activités ludiques permettent à l’enseignant de gérer l’hétérogénéité du 

groupe ; chaque élève peut en effet participer selon ses compétences. 

Pour l’apprentissage de la lecture en particulier, les activités ludiques paraissent 

intéressantes : le jeu favorise les interactions orales, et c’est une étape indispensable avant 

d’entrer dans l’écrit. De nombreux jeux (numériques, de cartes, de société) permettent 

d’entrer dans la lecture de manière progressive, en partant de l’oral et du visuel. L’appui 

des images, facilite la compréhension.  

. 

Dans la troisième partie, je présenterai comment ces apports théoriques m’ont aidée à 

préparer les séances et à adapter mes choix pédagogiques. Je décrirai puis j’analyserai les 

activités ludiques que j’ai expérimentées lors de 2 séances de mon stage, et j’essaierai 

d’évaluer leur effet sur les compétences de lecture/écriture des EANA-NSA, afin de répondre 

ainsi plus précisément à la problématique de départ : dans quelle mesure les activités 

ludiques peuvent-elles contribuer au développement de ces compétences ? 
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III. MISE EN ŒUVRE PEDAGOGIQUE 

1. ADAPTATION A UN NOUVEAU CONTEXTE ET 

TATONNEMENTS 

Ayant 25 ans d’expérience en tant qu’enseignante d’anglais en collège, j’ai l’habitude de 

construire mes séances de cours d’une certaine façon, en suivant les préconisations de 

l’approche actionnelle pour l’apprentissage d’une langue vivante : introduction du thème, 

exploitation d’un support authentique, pratique des compétences de communication 

(expression orale et écrite, compréhension orale et écrite, expression orale en interaction) 

et trace écrite en fin de séance. Chaque séquence a des objectifs communicatifs, 

linguistiques et culturels précis (référencés dans le CECRL) et se termine par une tâche 

finale concrète, un projet qui requiert de mobiliser tous les savoirs, savoir-faire et savoir 

être travaillés. 

Pour le stage en UPE2A-NSA, j’ai dû adapter ma façon de travailler. Je n’avais pas à 

penser en termes de « séquence », puisque je n’intervenais que deux heures par semaine 

sur les vingt et une heures de cours des élèves. Il ne s’agissait pas non plus pour moi de 

préparer une séance comme une séance de langue vivante étrangère, puisqu’en plus des 

objectifs communicatifs, linguistiques et culturels, je devais essayer d’intégrer des objectifs 

liés à l’apprentissage de la lecture/écriture, qui relèvent des programmes du cycle 1 et 2. 

Pour mes premières séances, j’ai beaucoup tâtonné. J’ai pris exemple sur des types 

d’activités proposées par mon tuteur de stage en classe, je me suis inspirée d’activités tirées 

de pages de manuel de CP, ou encore d’idées trouvées sur des sites/blogs d’enseignants de 

primaire, que j’ai essayé d’adapter. Ces expérimentations manquaient sans doute de 

cohérence. Il n’y avait pas forcément de progression logique dans les activités et les jeux 

proposés au sein d’une séance, et je n’anticipais pas vraiment sur le niveau de difficulté à 

l’écrit.  

2. VERS UNE CONSTRUCTION PLUS REFLECHIE : 

ANALYSE DE 2 SEANCES 

J’ai pu expérimenter plusieurs jeux avec les élèves tout au long de mon stage. 

Les jeux peuvent être classés selon différentes catégories : par exemple selon le support 

utilisé (jeu de plateau, jeu de cartes, jeu numérique…), selon le nombre de joueurs (jeu 

individuel, jeu par équipes, jeu à plusieurs joueurs), selon le procédé ludique (jeu 

symbolique, jeu de règles, jeu d’assemblage, jeu d’exercice) 9 ou encore les compétences 

mobilisées. 

J’ai sélectionné les activités ludiques selon les compétences mobilisées et les objectifs 

pédagogiques qu’elles permettaient d’atteindre. Voici quelques exemples : 

Jeu de memory et de dominos (associer image et mots écrits), jeu de l’oie (lire les mots 

écrits sur les cases pour avancer), jeu en ligne d’association (associer mots ou phrases 

écrites ou entendues avec des images), jeu en ligne de déplacement (déplacer les 

images/objets/ mots dans le lieu ou la catégorie correcte), jeu de mime ou de pictionary, 

mots croisés ou mots mêlés, jeux de rôle, jeux des différences etc… 

 

9 Système ESAR de classification des jeux : https://xn--ludopdagogie-feb.be/etre-ludopedagogue-2/systeme-
esar/  

https://ludopédagogie.be/etre-ludopedagogue-2/systeme-esar/
https://ludopédagogie.be/etre-ludopedagogue-2/systeme-esar/
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Ces jeux permettaient de travailler une ou plusieurs compétences du CECRL : expression 

orale, expression orale en interaction, compréhension orale ou écrite avec des objectifs 

linguistiques (lexicaux, grammaticaux et phonologiques), et des objectifs communicatifs. 

Mais ces activités permettaient également de travailler les compétences liées à l’entrée dans 

l’écrit, correspondant aux attendus du cycle 1 et 2 : acquérir le langage oral (enrichir le 

vocabulaire, développer la syntaxe…), passer de l’oral à l’écrit (acquérir les habiletés 

phonologiques et le principe alphabétique, connaître les relations graphèmes-phonèmes 

pour pouvoir décoder, automatiser le décodage pour pouvoir comprendre, lire à haute voix), 

faciliter l’encodage, produire des écrits. 

  Au fur et à mesure des séances et de mes lectures, j’avais plus de recul et de 

connaissances, et j’ai pu proposer des activités ludiques qui s’intégraient plus logiquement 

dans un scénario pédagogique, et qui respectaient davantage les phases d’entrée dans 

l’écrit, notamment celles décrites par Rafoni (2015). 

J’ai choisi de présenter 2 séances, proposées à quelques semaines d’intervalle, qui 

montrent quelques éléments de progression dans ma préparation et animation de cours. 

 

2.1 Fiche pédagogique 1 - analyse et pistes d’amélioration 

La première fiche pédagogique que je vais présenter a pour thématique les métiers et 

les lieux où travaillent les professionnels. Pendant la semaine précédant mon cours, les 

élèves avaient travaillé sur cette thématique avec leur enseignant.  

J’avais prévu de travailler les compétences de compréhension et production orale, pour 

permettre aux élèves de consolider la mémorisation du vocabulaire, de réemployer les mots 

et structures appris. Et j’avais imaginé des activités ludiques (puzzle de syllabes, et dominos 

d’association entre les images et les mots) en fin de séance, pour constituer une trace écrite. 

Le puzzle de syllabes permet de travailler la conscience phonologique (faire prendre 

conscience que les mots parlés peuvent être segmentés en syllabes), cela permet de 

renforcer le principe alphabétique (comprendre que chaque son est représenté par une 

lettre ou une association de lettres), ainsi que de travailler les CGP pour pouvoir mieux 

décoder/encoder.  

Le jeu de domino renforce également la compréhension du principe alphabétique, la 

connaissance des CGP et le décodage des mots écrits. Les élèves associent la forme écrite 

et orale du mot (forme orale qu’ils connaissent), ce qui permettra une reconnaissance 

visuelle plus rapide, un décodage automatisé. 

Voir Annexe 6 pour les fiches élèves et corrections.  Voir note 10pour le lien CANVA. 

 

 

10 
https://www.canva.com/design/DAGn57fBb_o/E801oqWeh8ngVWhYMuU5Wg/view?utm_content=DAGn57fBb_o
&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h61f41dee50 

 

https://www.canva.com/design/DAGn57fBb_o/E801oqWeh8ngVWhYMuU5Wg/view?utm_content=DAGn57fBb_o&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h61f41dee50
https://www.canva.com/design/DAGn57fBb_o/E801oqWeh8ngVWhYMuU5Wg/view?utm_content=DAGn57fBb_o&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=uniquelinks&utlId=h61f41dee50
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Les élèves se sont impliqués pour toutes les activités de l’ensemble de la séance, malgré 

le fait qu’ils avaient déjà travaillé pendant la semaine sur le même contenu. Le fait de 

présenter sous forme de diaporama animé, et d’activités ludiques a évité une forme de 

lassitude, et a permis de maintenir leur motivation. 

Les activités ludiques proposées étaient à la portée d’une majorité d’élèves, et si certains 

rencontraient quelques difficultés (notamment pour les dominos), ils pouvaient compter sur 

l’aide de leur camarade ou demandaient de l’aide ou une vérification de ma part. 
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Même si la séance s’est assez bien déroulée dans l’ensemble, certains éléments ont posé 

problème 

- Je n’avais pas découpé les puzzles et dominos, et l’activité de découpage a pris 

énormément de temps à certains élèves. 

- Le jeu de domino n’était pas connu de tous les élèves, et je ne l’avais pas anticipé. 

Il a été laborieux pour moi de faire comprendre les consignes. Mon tuteur de stage 

étant présent lors de cette séance, il a pu intervenir pour montrer tout simplement 

une image au vidéoprojecteur d’un jeu de dominos classiques, pour faire comprendre 

aux élèves le principe du jeu. 

- Même si la plupart des élèves ont réussi à décoder les mots des dominos, ce n’était 

pas le cas pour tous les élèves, qui se sont sentis découragés, et qui ont dû se faire 

aider pour tous les mots qu’ils n’arrivaient pas à lire. 

- Le puzzle des syllabes comportait des syllabes avec des combinaisons de graphèmes   

trop complexes à décoder ( /ch/ , /oi/ , /om/ , /ph/  etc…) 

- Il manquait un lien cohérent entre les activités orales et les activités de puzzle et 

dominos. J’avais proposé notamment des activités de puzzle de syllabes à l’écrit, 

mais je n’avais pas travaillé les syllabes à l’oral dans l’étape précédente.  

- Je n’avais pas prévu de phase de bilan après les activités de jeu : collecter les 

ressentis des élèves, et leur demander de verbaliser ce qu’ils avaient retenu. 

 

2.2 Fiche pédagogique 2 - analyse et pistes d’amélioration 

La deuxième séance que je vais présenter avait pour thématique « les sports ». Encore 

une fois, c’est une thématique que les élèves avaient travaillée avec leur enseignant pendant 

la semaine.  

Pour la préparation de cette séance, j’ai pu m’appuyer sur plusieurs ressources - citées 

dans la deuxième partie - pour guider ma réflexion.  

- Le choix des activités ludiques : 

J’ai choisi certaines activités ludiques pour des objectifs pédagogiques très précis : le jeu 

de bingo des sports était un moyen d’associer les mots connus à l’oral à leur représentation 

écrite, et ainsi de faciliter la constitution de leur lexique mental orthographique (Lecoq, 

2018). Les élèves devaient chacun réellement décoder les mots de leur fiche « Bingo » pour 

participer au jeu. Le jeu du lynx avait les mêmes objectifs : décoder les mots écrits, les lire 

à haute voix pour les associer aux mots connus à l’oral, et ainsi faciliter la reconnaissance 

visuelle de ces mots à la prochaine lecture, le premier pas vers l’automatisation de la 

lecture. 

Pour le vocabulaire à décoder et comprendre, j’ai fait attention à ne sélectionner que des 

mots qu’ils avaient déjà entendus et dits, et/ou qui ne comportaient pas de graphèmes 

complexes.  Pour les cartes du jeu du lynx, j’ai pensé à faciliter la lisibilité : que la police de 

caractère soit lisible par tous, que les lettres soient assez espacées, et que des 

couleurs/signes permettent de visualiser les syllabes des mots. 

- L’ancrage dans un scénario pédagogique 

J’ai veillé à intégrer les activités ludiques dans une progression logique (Schmoll2023, 

Sanchez & Romero,2020, Mathieu & Rollo, 2023)  en gardant en tête les phases favorisant 

l’entrée dans l’écrit (Lecoq, 2018 & Rafoni, 2015): d’abord la compréhension et production 

orale avec réemploi du vocabulaire dans des énoncés simples, travail de syllabation pour 
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une prise de conscience phonologique des syllabes, ensuite une étape de repérage des 

syllabes lues/écrites pour former des mots, et enfin le décodage , la lecture des mots et 

leur compréhension. C’est pour cette dernière étape que j’ai choisi les jeux comme modalité. 

Toutes les étapes précédentes étaient utiles pour la tâche finale que constituaient les jeux 

proposés.  

- La checklist pour une mise en œuvre réussie 

Grâce à l’expérience des séances précédentes, ainsi qu’aux checklists suggérées par Silva 

(2008), Schmoll (2023), et Sanchez (2024), j’ai pensé aux détails matériels (découper à 

l’avance les cartes-mots/fiches de Bingo), j’ai anticipé et bien choisi mes mots pour 

expliquer toutes les consignes, pour que les règles du jeu soient facilement comprises. 
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Voir Annexe 7 pour les fiches élèves et corrections. Voir note11 pour lien CANVA. 

 

11 
https://www.canva.com/design/DAGpMJPXo1A/ddRPSbBrmDGHvMFeEbWRkg/view?utm_content=DAGpMJPXo1A
&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=viewer 

 

https://www.canva.com/design/DAGpMJPXo1A/ddRPSbBrmDGHvMFeEbWRkg/view?utm_content=DAGpMJPXo1A&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=viewer
https://www.canva.com/design/DAGpMJPXo1A/ddRPSbBrmDGHvMFeEbWRkg/view?utm_content=DAGpMJPXo1A&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=viewer
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Certains apprenants anticipaient déjà avec joie la séance : « on joue encore aujourd’hui 

madame ! » et la plupart des élèves ont bien « joué le jeu », même si encore une fois, le 

contenu de la séance était le même que ce qu’ils avaient déjà vu pendant la semaine. 

Les activités ludiques proposées étaient accessibles à tous, grâce aux étapes 

progressives précédentes. Le jeu du bingo a été particulièrement réussi et apprécié. C’était 

la troisième fois que j’utilisais ce jeu en classe, les élèves maîtrisaient le principe du jeu.  

J’ai constaté par rapport aux fois précédentes, que les élèves en difficultés sur le décodage, 

comptaient moins sur la reconnaissance globale des mots, ou sur la reconnaissance de la 

première lettre seulement, et arrivaient mieux à décoder les mots en entier. 

Même si j’ai réussi à améliorer certains aspects dans la préparation et le déroulé de cette 

séance par rapport à la première séance présentée, il reste des points faibles. 

- Certains élèves adhèrent aux activités ludiques, et se montrent très enthousiastes, 

mais ce n’est pas le cas de tous. En effet, quelques élèves sont restés plus en retrait, 

participant peu, et un élève semblait même gêné par l’ambiance plus bruyante. 

- Les jeux prévus étaient accessibles à tous, mais ils étaient justement parfois trop 

faciles pour les élèves-lecteurs, pour qui ce n’était rien d’un défi. Malgré cela, ils se 

sont impliqués pendant la séance. 

- Nous n’avons pas terminé le jeu du lynx que j’avais proposé en fin d’heure ; je 

n’avais pas géré parfaitement le temps alloué pour chaque activité.  

- De plus, le jeu, tel que je l’avais présenté, manquait d’éléments ludiques. 

Finalement, chaque élève a simplement lu le mot sur sa carte, et est allé montrer 

l’image sur la carte. J’aurais dû prévoir une façon différente de faire. Par exemple, 

un élève aurait lu le mot, et un élève de l’équipe adverse aurait eu à montrer au 

tableau l’image correspondante pour gagner un point. 

- Il manquait une nouvelle fois la phase de debriefing, pour que les élèves puissent 

faire oralement un bilan de ce qu’ils ont appris. 

- Quelques activités se sont révélées être difficiles pour certains élèves, et je n’avais 

pas prévu de remédiation. L’activité de dictée de syllabes (que j’avais écrites au 

préalable au tableau et que les élèves avaient lues), a été laborieuse pour plusieurs 

élèves, qui ne percevaient pas de différences dans les sons. Les élèves d’Erythrée 

notamment pouvaient écrire BI au lieu de BÉ, BA au lieu de BO. D’autres élèves ne 

différenciaient pas /ch/ et /s/ et le plus difficile pour presque tous les élèves était de 

percevoir la différence entre les sons [y], [u] et [ə]. Le fait de ne pas percevoir les 

sons a une incidence sur la capacité à encoder ces phonèmes/ décoder les 

graphèmes, ce n’est donc pas un point à négliger. 

 

2.3 Retour réflexif 

Il est difficile d’évaluer si les activités ludiques que j’ai proposées lors de mes séances le 

vendredi ont eu un impact positif sur les compétences d’entrée dans l’écrit pour les élèves. 

Je ne peux me baser que sur les observations que j’ai pu faire au cours des séances, une 

fois par semaine. 

Dans un premier temps j’exposerai les éléments positifs que j’ai pu constater. 

Les jeux expérimentés en classe ont eu l’avantage de favoriser la motivation, et ont donc 

renforcé l’engagement des apprenants dans les activités. Beaucoup d’élèves ont pris du 

plaisir à jouer, cela a aussi favorisé un climat de classe agréable.  
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Le fait de se tromper dans un jeu n’est pas important et les élèves n’avaient pas peur de 

faire des erreurs. C’était notamment le cas pour les activités numériques : les élèves ont 

pu progresser en tâtonnant. Ils pouvaient essayer, se tromper, recommencer, jusqu’à 

trouver la réponse correcte, ou en adaptant la bonne stratégie. Le jeu permet par ailleurs 

un retour d’informations direct. (Contrairement à d’autres activités en classe, s’il n’y a pas 

tout de suite une correction, ou évaluation par l’enseignant.) 

Nous pouvons noter que les points mentionnés ci-dessus constituent deux des quatre piliers 

facilitant l’apprentissage selon les travaux de Dehaene12 : l’engagement actif et encore le 

retour d’informations.  

Pour les compétences d’apprentissage de la lecture/écriture, le jeu offre une multitude de 

possibilités, tant dans la forme que le contenu. Comme je l’ai expérimenté, Il est possible 

de proposer des activités ludiques ciblées pour exercer la compréhension orale, la 

production orale, pour travailler les habiletés phonologiques, manipuler les lettres ou 

syllabes, renforcer la correspondance graphèmes-phonèmes, etc. certaines de ces 

compétences étant des prérequis pour faciliter l’entrée dans l’écrit. 

Les éléments cités, les aspects positifs que j’ai pu noter, montrent que les activités ludiques 

en classe peuvent en effet contribuer à développer les compétences de lire/écrire pour les 

EANA-NSA.  

Mais je modérerai mes propos en soulignant les limites et les points de vigilance. 

Pour que les activités ludiques soient effectivement un vecteur d’apprentissages, et 

contribuent à développer des compétences d’entrée dans l’écrit, le rôle de l’enseignant reste 

primordial, en tant que médiateur et guide avec a une intention pédagogique et qui va faire 

du jeu une modalité, un outil d’apprentissage. De la même façon qu’il ne suffit pas de 

montrer une vidéo à des élèves, sans proposer d’activités d’anticipation, d’activités pour 

guider les élèves dans l’accès au sens, il ne suffit pas non plus de proposer un jeu aux élèves 

sans l’intégrer dans un scénario pédagogique progressif, cohérent et à visée pédagogique. 

Grâce aux séances animées pendant le stage, j’ai pu vraiment observer l’importance de 

doser le niveau de difficultés des activités ludiques. Pour la première séance, j’ai pu voir 

que certaines activités étaient trop difficiles pour quelques élèves, qui n’étaient pas en 

mesure de résoudre seuls l’activité des puzzles de syllabes ou dominos, et pour la deuxième 

séance, j’ai noté que les activités étaient trop faciles pour les élèves déjà lecteurs. Pour que 

les élèves s’impliquent dans les activités, et apprennent, il faut que le jeu reste un défi, 

(Sanchez &Romero, 2020) mais un défi atteignable, ni trop simple, ni trop compliqué. C’est 

le cas pour toute activité de classe. On peut se référer à la notion de Zone Proximale de 

Développement (ZPD) : il faut que la tâche à réaliser ne soit ni trop facile, ni trop difficile 

pour que la motivation soit optimale, et que l’élève apprenne. Il aurait été opportun de 

proposer des différenciations, selon le niveau des élèves. Pour le jeu du lynx par exemple, 

j’aurais dû prévoir des mots plus complexes à lire, voire des phrases, aux élèves déjà 

lecteurs, et proposer des mots simples à décoder, avec des aides graphiques aux élèves 

débutants-lecteurs.  

Il s’agit également de trouver le bon équilibre entre les ressorts ludiques et les objectifs 

pédagogiques. Pour le jeu du lynx, l’activité manquait d’éléments ludiques, et ressemblait 

à une activité de lecture/repérage d’images, et cela a influé sur l’engagement des élèves 

 

12 https://www.college-de-france.fr/media/stanislas-
dehaene/UPL4296315902912348282_Dehaene_GrandsPrincipesDeLApprentissage_CollegeDeFrance2012.pdf 

 

https://www.college-de-france.fr/media/stanislas-dehaene/UPL4296315902912348282_Dehaene_GrandsPrincipesDeLApprentissage_CollegeDeFrance2012.pdf
https://www.college-de-france.fr/media/stanislas-dehaene/UPL4296315902912348282_Dehaene_GrandsPrincipesDeLApprentissage_CollegeDeFrance2012.pdf
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dans l’activité, leur enthousiasme. La frontière entre activité/exercice et activité ludique est 

parfois très mince.   

J’ai constaté le contraire également, c’est-à-dire que l’aspect ludique avait complètement 

pris le pas sur l’aspect éducatif. Lors d’un jeu de memory et lors d’un jeu de l’oie, certains 

apprenants étaient trop emportés par l’aspect jeu et compétition, jusqu’à en oublier le cadre 

scolaire. Ils voulaient gagner à tout prix, quitte à ne plus respecter les règles du jeu et à 

tricher. Dans ce cas, les élèves en question n’ont pas du tout été attentifs au contenu de ce 

que je voulais leur enseigner. Ils ont joué pour gagner, ils n’ont pas joué et appris.  Les 

jeux qui mettent en compétition les élèves peuvent de plus générer un sentiment de gêne 

chez les élèves qui n’ont pas acquis le même niveau de maîtrise de compétence que leurs 

camarades.   

Pour éviter ces situations, je pense qu’il est pertinent de mettre en place des activités 

ludiques qui privilégient la coopération plutôt que la compétition entre élèves. Et d’un autre 

côté, il est sans doute possible d’apprendre aux élèves à jouer avec fair-play à des jeux 

compétitifs.  Le fait d’avoir fait jouer les élèves une seule fois, n’a pas suffi pour qu’ils 

développent toutes les compétences sociales et transversales attendues (respecter les 

règles, attendre son tour, communiquer …) Mais cela est possible avec une pratique plus 

régulière du jeu.  
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CONCLUSION 

Le stage, les cours de la formation et mes lectures ont apporté des réponses à certaines 

de mes interrogations de début d’année, notamment concernant la pertinence de l’approche 

ludique pour faciliter l’entrée dans l’écrit pour l’entrée dans l’écrit pour les EANA-NSA. 

Avant le stage, je ne connaissais pas bien ce public, mais j’ai progressivement mieux 

cerné la grande hétérogénéité de ces élèves, leurs besoins particuliers ainsi que les 

obstacles qu’ils pouvaient rencontrer dans leur apprentissage. 

Pendant l’année, j’ai pu prendre connaissance des processus d’apprentissage de la lecture 

pour les élèves francophones, et prendre conscience que pour les EANA-NSA les étapes 

devaient être repensées et adaptées. En effet, ces élèves ont un temps très limité pour 

acquérir à la fois les bases de la communication de la langue orale, travailler les prérequis 

nécessaires à l’apprentissage de la lecture (connaissance de l’alphabet, compréhension du 

principe alphabétique, développement de la conscience phonologique, connaissance des 

correspondances graphèmes-phonèmes) et enfin automatiser le décodage pour pouvoir 

comprendre ce qui est lu. Le rôle de l’enseignant est primordial dans l’étayage lors de ces 

phases d’apprentissage. 

Au départ, je pensais que l’approche ludique allait de soi pour développer différentes 

compétences, et qu’elle favorisait automatiquement la motivation et l’implication des 

élèves. Et il s’avère en effet qu’il existe une multitude de jeux qui peuvent répondre à des 

objectifs pédagogiques précis tels que travailler les compétences préparatoires à la lecture, 

et consolider et appliquer les connaissances. 

Mais j’ai pris conscience des conditions indispensables pour que les jeux soient vraiment 

un levier d’apprentissage :  ils doivent être bien pensés et conçus, et être intégrés dans une 

réelle démarche pédagogique, avec des activités en amont, et des activités post-jeu de 

debriefing, nécessaires pour verbaliser les acquis et garantir le transfert des connaissances.  

 

En outre, le stage m’a donné l’opportunité d’observer différentes pratiques enseignantes 

et de bénéficier de l’expérience et des conseils de mes tuteurs. L’année de formation m’a 

permis de prendre du temps pour me documenter, intégrer les éléments théoriques pour 

guider mes réflexions, analyser et adapter au mieux mes pratiques ; ce que je n’ai pas 

toujours le temps de faire dans mon quotidien d’enseignante.  

Les connaissances acquises dans les cours de cette année (entre autres les notions 

d’interculturalité, de métacognition, la prise en compte des émotions, l’importance de la 

posture enseignante) ont pris tout leur sens pendant le stage et se révélaient être liées. 

La réflexion menée pour ce rapport de stage m’a confortée dans les atouts de la pratique 

des jeux en classe, mais au-delà d’utiliser les activités ludiques comme simple supports ou 

modalités parmi d’autres pour l’acquisition de savoirs, savoir-faire langagiers, je 

souhaiterais explorer d’autres potentialités du jeu, le jeu comme expérience pour 

développer des compétences plus transversales notamment les compétences 

psychosociales (communication, gestion des émotions, confiance en soi, coopération etc…). 

Dans l’avenir, je souhaite m’appuyer plus sur les recherches liées à 

l’enseignement/apprentissage pour améliorer mes pratiques. Les lectures réalisées cette 

année m’ont permis de trouver des ressources enrichissantes, ainsi que des réseaux de 
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collaboration entre enseignants-chercheurs et enseignants sur le terrain, qui me semblent 

très intéressants. 

 

Les connaissances que j’ai acquises cette année, les expériences menées pendant le 

stage et les retours réflexifs me seront utiles si je suis amenée à travailler avec des élèves 

allophones à l’avenir, mais aussi dès la rentrée prochaine pour ma reprise de poste en 

anglais. J’ai pris du recul, et j’ai l’impression d’avoir plus d’expertise pour réfléchir sur mes 

pratiques, pour analyser ce qui fonctionne ou non, et pour adapter mes choix pédagogiques 

aux besoins réels de mes élèves. 
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ANNEXES 

ANNEXE 1 : LA SALLE DE CLASSE 
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 ANNEXE 2 : FICHE PASSERELLE 
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ANNEXE 3 : CARTES DES PAYS D’ORIGINE DES ELEVES 

D’UPE2A-NSA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANNEXE 4 : PROFILS D’ELEVES ALLOPHONES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1Tableau Amiar, A (2019) cité dans Graveleau,E (2021) 
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ANNEXE 5 :  EXTRAIT DE RAFONI (2015), P. 25 

Extrait reproduit avec citation conforme à l’usage pédagogique et scientifique autorisé 

dans le cadre d’un travail universitaire. 

Source : Rafoni, J.-C. (2015). *Vers un modèle didactique d’apprentissage de la lecture 

en français langue seconde (et en français langue maternelle) *. Bruxelles : Peter Lang, p. 

25. 

 



Lorraine Kolendowicz | Annexes 

 

Page 47 | 72 

ANNEXE 6 : COMPLEMENTS DE LA FICHE 

PEDAGOGIQUE « LA VILLE ET LES METIERS ASSOCIES » 
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ANNEXE 7 :  COMPLEMENTS DE LA FICHE PEDAGOGIQUE 

« LES SPORTS » 
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ANNEXE 8 : EVALUATION DE STAGE 
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