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Le Jeu dramatique comme dispositif de consolidation des compé-

tences en anglais 

VIRGINIE PRIVAS-BRÉAUTÉ  
UNIVERSITÉ J. MOULIN – LYON 3 

 
De nombreux travaux sur le jeu dramatique en milieu scolaire ont 
montré les valeurs véhiculées par cette méthode d’apprentissage qui 
devient alors un dispositif pédagogique dans le cadre de la formation 
en langues vivantes étrangères.  

L’exercice que nous avons analysé a consisté à mettre des étudiants en 
master métiers de l’enseignement, sciences de la formation et de la 
culture en situation d’enseignement et d’apprentissage de l’anglais 
comme une classe et un enseignant fictifs. Par groupe de trois, ils de-
vaient choisir une leçon d’anglais parmi une liste, non-exhaustive, que 
nous1 leur donnions en début de semestre. Un étudiant joua le rôle de 
l’enseignant, les deux autres campèrent le rôle d’élèves de primaire. 

Il s’agit alors d’examiner pourquoi ce jeu dramatique peut être un dis-
positif de consolidation des compétences en langue anglaise comme le 
CECRL le recommande (en termes de formation linguistique, socio-
linguistique et pragmatique), l’objectif étant de former les étudiants de 
manière à ce qu’ils atteignent le niveau B2 (niveau minimum requis 
pour accéder à un poste d’enseignant), mais surtout de leur permettre 
ensuite d’enseigner cette langue. Cette activité, qui s’inscrit dans 
l’approche communic-actionnelle d’une recherche-action, est née de 
l’inquiétude des étudiants quant à l’enseignement d’une LVE à un pu-
blic d’élèves de primaire lorsqu’ils ne pensent pas avoir les compé-
tences langagières requises. Il a ainsi pour but de montrer leurs forces 
et leurs faiblesses. Nous nous engageons à étudier ici les éléments qui 
leur permettent l’approfondissement des compétences en langue an-

 
1Dans le cadre de ces séances d’anglais, il s’agissait de préparer les étudiants aux 
épreuves orales et écrites du CLES 2 ; mais nous souhaitions aussi vérifier qu’ils 
seraient capables de préparer une séance en anglais.   
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glaise, sur les plans linguistiques et culturels, à travers le jeu drama-
tique. Le but de notre démonstration sera de constater à quel point ces 
compétences sont transférables de manière transparente en situation 
réelle ; l’objectif étant ici l’autonomie en situation professionnelle.  

Le jeu dramatique comme dispositif efficace de consolidation des 
compétences en langue anglaise  
 
Nous proposons de commencer cette étude en dressant la liste des 
éléments de ce jeu dramatique qui permettent l’approfondissement des 
compétences générales et langagières. Dès l’explication de la consigne 
de l’exercice aux étudiants, nous pûmes constater combien ils étaient 
interpellés par le caractère professionnalisant de l’exercice et, de fait, 
par son caractère pragmatique. Nous ne leur demandions pas seule-
ment de préparer un exposé en anglais sur un sujet, uniquement dans 
le but de vérifier la qualité de leur production orale. Il s’agissait de les 
mettre en situation devant une classe et d’ancrer leurs compétences 
langagières dans une situation professionnelle concrète. Si les con-
naissances déjà acquises en anglais en amont s’avéraient insuffisantes 
pour certains et, par voie de conséquence, si les prérequis n’allaient 
pas être assez solides, les étudiants semblaient tous motivés par cet 
ancrage dans une situation certes fictive mais qui allait devenir réelle, 
ou qui l’était déjà, pour quelques-uns. Selon Aden, la motivation est 
en effet l’un des facteurs de réussite dans l’apprentissage d’une 
langue:   
  

Nous savons bien que, pour nos élèves comme pour nous-
mêmes, la motivation, moteur de tout investissement cognitif, 
est liée au sens que nous donnons à l’apprentissage qui 
s’élabore dans l’interaction sociale. Les choses prennent du 
sens lorsque nous transformons le savoir factuel en connais-
sances personnelles : ceci est une condition sine qua non du dé-
sir d’apprendre. (2004, p. 29 ; citée par Tardieu, 2008, p. 148) 

Si Aden évoque aussi l’interaction sociale, il s’agit dans ce cas précis 
du jeu dramatique d’interaction en classe, autre facteur stimulant pour 
les étudiants dans l’application de cet exercice puisqu’ils se voyaient 
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former un groupe et ne se retrouvaient pas seuls à parler en anglais 
devant une classe de vingt-cinq autres camarades prêts à les juger. 
Dans son ouvrage La Didactique des langues en 4 mots-clés, Tardieu 
rappelle combien l’interaction en classe contribue au développement 
cognitif de l’apprenant :  

C’est Vygotsky qui, le premier, a soulevé la dimension sociale 
de l’individu non prise en compte par Piaget. Selon lui, c’est par 
l’interaction sociale que se construit le savoir ; l’interaction so-
ciale étant susceptible d’induire chez l’élève un véritable état 
conflictuel, appelé sociocognitif. […] L’interaction en classe de 
langue est capitale. Les travaux en binômes ou en groupes sont 
propices à l’interaction sociale et linguistique et favorisent donc 
une élaboration cognitive. (Tardieu, 2008, p. 155).  

Un autre facteur favorisant la consolidation des compétences en 
langue concerne l’interaction indirecte déclenchée par cet exercice, à 
la fois pour le groupe qui passait devant la classe mais aussi pour les 
étudiants restés spectateurs. Il a en effet également été demandé à ces 
étudiants de porter un regard critique sur les prestations de leurs cama-
rades. Ce travail, qualifié selon Cormanski d’« inter synchronique » 
puisqu’il instaure une « pragmatique interactionnelle entre les locu-
teurs des différents groupes » (1993, p. 147), mettait en lumière la né-
cessité de prendre de la distance par rapport au travail des camarades 
de classe, et à la difficulté à juger. Cette dimension d’interaction, cin-
quième activité langagière pour le CECRL et son approche actionnelle 
de la didactique des langues, qui devient ici interactionnelle, promeut 
le développement sociolinguistique de l’apprenant.          

Les étudiants furent avertis de la mise en place de cet exercice à la fin 
du semestre 7, soit en novembre, sa réalisation étant prévue dès le dé-
but du semestre 8, soit en février. De fait, ils disposaient de trois mois 
pour préparer leur passage au mieux. Le fait de leur laisser du temps 
pour la préparation de leur exposé oral les a rassurés. Notre souhait 
était de leur permettre d’effectuer des recherches d’ordre linguistique 
et culturel en amont. Page indique que ce temps de préparation est in-
téressant car « dans le temps de préparation, les joueurs apprennent à 
se mettre d’accord pour la construction d’un projet qui les mobilise 
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dans une perspective positive où chacun peut trouver (et négocier) une 
place correspondant à son niveau de compétence. » (2001, p. 120). 
Les étudiants purent ainsi élaborer ensemble une méthodologie 
d’apprentissage, puis des stratégies d’enseignement sur des points 
précis et se consacrer à l’étude de leçons qu’ils prenaient plaisir à dé-
couvrir et à faire découvrir. En élaborant leurs cours, ils purent ainsi 
consolider leurs compétences grammaticales, lexicales, phonologiques 
(notamment en vérifiant avec le professeur la qualité de leurs re-
cherches), mais aussi culturelles. Aden rappelle que l’acquisition 
d’une LVE ne se déroule pas de manière linéaire, au contraire : « […] 
les recherches en sciences cognitives nous précisent qu’apprendre ne 
consiste pas, comme on l’a cru trop longtemps, à ‘acquérir’ des con-
naissances, mais à réorganiser ce que l’on sait déjà en y intégrant des 
éléments nouveaux.» (2009, p. 175). Dans ce cas précis, les éléments 
nouveaux relevaient, entre autres, de la culture anglo-saxonne. Il pou-
vait s’agir de comptines ou des hymnes nationaux, autant de savoirs 
culturels pour lesquels les étudiants nourrissaient une curiosité cer-
taine. L’adjectif « éclectique » pourrait qualifier les séances consa-
crées à ce jeu ; en effet, les étudiants des seize groupes ont su faire 
preuve de créativité et d’imagination, et ont ainsi pu susciter 
l’attention de leurs camarades.  

Page pense que « le jeu dramatique est une activité théâtrale qui offre 
la possibilité d’un travail des enfants et des adolescents sur eux-
mêmes » (2001, p. 21). En se mettant à distance de la réalité qu’il 
joue, l’étudiant doit prendre du recul sur ce qu’il est et ce qu’il fait. 
Cette mise à distance, mais aussi ce développement de l’esprit critique 
« capable de changer de référent et de perspective » par le jeu drama-
tique sont pour Aden une occasion de préparer à la relation intercultu-
relle. (Aden, 2009, p.176). Dans un second temps, la connaissance de 
l’autre peut ainsi émerger. Ainsi, McGregor, Tate et Robinson mon-
trent l’intérêt du théâtre et du jeu dramatique lorsqu’il s’agit de faire 
découvrir une culture, et ainsi de développer un sens de l’interculturel. 
Ils écrivent : « through drama, pupils put themselves in other people’s 
shoes and may realize the attitudes and feelings underlying different 
points of view » (1978, p. 145). Dans le cas de cet exercice, la dimen-
sion interculturelle a notamment été abordée par les TICE et la multi-
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tude des supports audio-visuels mis à leur disposition. Ainsi, la plupart 
des groupes se sont documentés sur Internet, allant jusqu’à consulter 
le site du British Council for Education afin de visionner les divers 
supports utilisés au Royaume-Uni dans l’apprentissage de l’anglais en 
tant que langue maternelle.  

Pour finir sur les éléments de cet exercice qui permettent 
l’approfondissement des compétences générales et langagière, nous 
mentionnerons la possibilité laissée aux étudiants de se mouvoir li-
brement dans la salle de classe et d'utiliser leur corps afin de véhiculer 
le message qu’ils souhaitaient faire passer, ici l’apprentissage de 
l’anglais dans sa dimension linguistique et culturelle. Déjà en 1971, 
Hymes, comme le rappelle Tardieu, « soulign[ait] l’importance de la 
réalité socioculturelle de la communication et forge[ait] le concept de 
compétence communicative : communiquer avec autrui nécessite une 
maîtrise des compétences dépassant le seul domaine linguistique. » 
(2008, p. 88). L’intérêt du jeu dramatique réside dans son pouvoir de 
faire intervenir le geste tout aussi important dans l’acquisition d’une 
langue vivante comme le précise Bois-Simon dans son mémoire « The 
Use of Dramatic Techniques in the Teaching of English as a Foreign 
Language » : « the body can be both a substitute for L1 during the first 
stages of learning and a catalyst for communication ». (p. 27). Elle 
ajoute les expressions du visage, les sons non-verbaux et tout autre 
procédé paralinguistique. Ainsi, non seulement les déplacements de 
l’étudiant-professeur, mais aussi ceux des étudiants-élèves depuis leur 
place jusqu’au tableau, le mime, les actions de lever le doigt pour 
prendre la parole, ont été autant d’occasions pour les étudiants de dé-
couvrir « la richesse et la complexité d’être dans son corps et d’être 
son corps », de  reconnaître toute la créativité potentielle qui existe 
entre un corps/moi sujet et un corps/moi objet artistique, entre un 
corps/moi instrument et instrumentiste tout à la fois, entre être et être 
perçu, et entre soi et l’image de soi » (p. 74), pour reprendre les mots 
de Patrick Borgne, acteur du Théâtre du Mouvement, et auteur d’un 
chapitre dans l’ouvrage coordonné par Page, Pratiques du Théâtre 
(1998).  
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Éléments perturbateurs  
 

Malgré tous ces éléments facilitateurs de l’approfondissement de leurs 
connaissances et la découverte par eux-mêmes de points répondant à 
leurs attentes personnelles, quelques difficultés dans la mise en œuvre 
de ce jeu dramatique sont à mettre en lumière.  

La première difficulté qui se pose dans l’élaboration de tout jeu dra-
matique et théâtral en salle de classe concerne le lieu-même de 
l’exercice. En effet, la disposition de la salle de cours ne permet pas 
une utilisation maximale de l’espace dramatique. Ainsi Tardieu cite 
Vittecoq (IA-IPR d’anglais de l’académie de Rouen) qui « souligne 
l’importance de modifier l’espace traditionnel de la classe. » (2008, p. 
65). Dans l’exercice demandé aux étudiants, si les acteurs n’étaient 
pas véritablement gênés par la disposition de la salle puisqu’il 
s’agissait d’une reproduction de cours, les spectateurs ont, eux, été en 
revanche embarrassés puisqu’ils se retrouvaient également au cœur de 
la leçon, à la place des élèves de cette classe fictive. L’un des groupes 
a profité de cette occasion pour faire participer toute la classe et a de-
mandé à ses camarades de répéter les paroles d’une comptine. Ici, 
l’objectif d’interaction était bel et bien atteint mais la consigne n’était 
pas respectée dans sa globalité, puisque l’une des difficultés de 
l’exercice était de ne s’adresser qu’à deux élèves sans ennuyer les 
spectateurs. Donc l’un des éléments majeurs qui perturbe le jeu dra-
matique est bien l’espace classe. Cormanski note qu’il est indispen-
sable de « sensibiliser les apprenants au rôle de l’espace dans 
l’énonciation, la communication » (1993, p. 59) et que « l’approche 
des techniques dramatiques utilisée pour traiter la grammaire revient 
en quelque sorte à proposer une grammaire de l’espace qui réunit tous 
les paramètres linguistiques et extralinguistiques de la langue » (1993, 
p. 89).  

Le deuxième frein qui a émergé lors de la réalisation concrète de cet 
exercice a été le niveau hétérogène des étudiants. Ils étaient issus de 
cursus universitaires différents où l’anglais était plus ou moins obliga-
toire. La plupart a malgré tout surmonté cette difficulté et a redoublé 
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d’efforts afin d’atteindre un niveau de langue correct. Seuls quelques 
étudiants, soucieux de leur faible niveau de langue, furent réticents à 
l’idée de parler anglais devant la classe. De nombreux chercheurs ont 
montré que l’affect, l’émotion, était un facteur à prendre en compte 
dans l’apprentissage d’une LVE et pouvait soit l’accélérer soit le frei-
ner. Ainsi, Zafeiriadou explique : « drama fosters and sustains learn-
ers' motivation as it is fun and entertaining and, because it engages 
feelings, it can provide a rich experience of language for the partici-
pants.» (2009, p. 6). Si l’émotif occupe une place non négligeable 
dans l’apprentissage d’une LVE, alors la réticence, le manque de con-
fiance en soi, sont des facteurs inhibiteurs. Quant aux autres étudiants, 
même si leurs compétences en langue n’atteignaient visiblement pas 
encore le niveau B2, ils ont pu prendre confiance en eux et montrer 
qu’ils étaient capables de construire un projet pédagogique en anglais.  

Après la contrainte de l’espace, ce fut celle du temps qui put consti-
tuer un obstacle à la bonne conduite de l’exercice. En effet, chaque 
étudiant de chaque groupe devait prendre la parole en continu pendant 
cinq minutes au moins, que ce soit en position d’enseignant ou en po-
sition d’élève. Ainsi, l’exercice devait durer 15 minutes. Les étudiants 
devaient respecter une bonne gestion de leur temps de parole. Nous 
souhaitions leur faire prendre conscience du fait qu’il était important 
que le cours ne se transforme pas en un cours magistral et qu’il était 
primordial de laisser toute sa place à l’apprenant. Ceci dit, certains 
étudiants n’ont pas eu la capacité à se projeter dans le rôle d’élèves de 
primaire et n’ont pas saisi l’occasion de leur laisser la parole assez 
longtemps. Ils ne sont pas parvenus à anticiper et à imaginer leurs ré-
actions et réponses.  

Quelles sont les compétences linguistiques et extralinguistiques 
transférables en situation réelle ? 
 

Les quatre temps du jeu dramatique étant la préparation, le jeu, les 
échanges et le « rejeu » (Page 1998, p. 35.), il nous faut à présent dé-
terminer les éléments des prestations orales de ces étudiants qui seront 
transférables en situation réelle lorsqu’ils exerceront leurs professions.  
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Zafeiriadou rappelle que l’enjeu majeur de tout enseignement est la 
réutilisation des acquisitions en situation concrète :  

Transferring acquired skills from educational settings to real life 
situations has always been a challenging task in education. The 
value of drama is often attributed to the fact that it allows the cre-
ation of contexts for different language uses, thus fostering stu-
dents' language awareness. In both language teaching and drama, 
context is often thought to be everything. (2009, p. 6) 

L’objectif de ce jeu dramatique était précisément de définir un con-
texte précis de manière à fournir des repères réels aux étudiants. Si 
nous nous référons à la définition que Page fait du jeu dramatique, cet 
exercice a réellement pour but d’être rejoué dans la vraie vie. Elle 
écrit :  

C’est un jeu collectif qui consiste à inventer à plusieurs une fic-
tion en élaborant le canevas d’une action dramatique, puis à 
jouer cette fiction sous couvert de personnages, et ensuite à par-
ler, échanger et réfléchir autour de l’expérience vécue dans le 
jeu, pour enfin, rejouer. (2001, p.17).  

Le jeu dramatique devient ainsi l’occasion « d’apprentissages utili-
sables et nécessaires de manière plus large pour la vie ». (Page 2001, 
p. 122). 

Le premier élément transférable en situation réelle est constitué des 
recherches d’ordre grammatical, lexical, phonologique et culturel ef-
fectuées en amont par les étudiants et corrigées par le professeur. Ces 
recherches participaient à l’élaboration d’un thème, choix personnel et 
délibéré de l’apprenant. Par ailleurs, les stratégies d’apprentissage ain-
si que la méthodologie que chaque étudiant aura mis en place l’aidera 
à comprendre les démarches dans l’autonomie de ses futurs élèves, 
mais aussi sa propre capacité à devenir autonome dans cette situation. 
Selon les mots de Tardieu, il aura su « développer […] une autonomie 
dans sa réflexion sur l’apprentissage » (2008, p. 174). 

En second lieu, ce seront toutes les ressources et tous les supports mé-
diatiques utilisés par les étudiants qui pourront être réutilisés. Si nous 
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en dressons la liste, nous trouvons ordinateur, vidéoprojecteur, écran 
blanc de projection, amplificateur de sons, lecteur CD et DVD, rétro-
projecteur, tableau blanc, Internet. De nos jours, il n’est en effet plus 
possible de se passer de ces outils, qui « […] offrent un ancrage dans 
une réalité perceptive. » (Tardieu 2008, p. 163). En ayant recours à ces 
outils, les étudiants étaient conscients de leurs valeurs pour susciter 
l’intérêt et la motivation des élèves. Julié et Perrot observent, quant à 
eux, que « les TICE peuvent être des outils précieux pour y contribuer 
car ils donnent à chacun les moyens : de varier ses supports 
d’enseignement afin d’augmenter l’exposition de ses élèves à la 
langue ; d’autonomiser l’action et la réflexion des apprenants ; de dé-
cloisonner les cours d’anglais des limites physiques de la classe. » 
(2008, p. 138). 

Néanmoins, le matériel technique, son installation et son utilisation 
ont nécessité adaptation et souplesse de la part des étudiants, deux 
qualités qu’ils devront entretenir et/ou acquérir dans l’exercice de 
leurs fonctions comme ce jeu dramatique a pu le mettre en évidence. 
En effet, l’attitude doit venir compléter les performances linguistiques 
dans un but d’autonomie. Cormanski indique que « c’est par la mé-
moire du corps, mémoire affective, sensorielle, que la fonction cogni-
tive sera sollicitée, et même qu’elle s’inscrira de façon la plus évi-
dente » (1993, p. 315). Il est donc possible d’espérer ce transfert des 
compétences linguistiques, des savoirs et des savoir-faire, tous les 
étudiants sans exception aucune s’étant véritablement investis dans la 
préparation de cet exercice. Ils sauront faire appel à leur mémoire et, 
forts des remarques émises par leur professeur, auront certainement 
remédié à leurs faiblesses afin d’enseigner le cours d’anglais de ma-
nière efficace et autonome. 

Pour conclure, cet exercice stimulant aussi bien pour l’enseignant que 
pour les étudiants s’est avéré excellent et a satisfait les attentes du pro-
fesseur. Alors que le semestre précédent, consacré aux compétences 
de production et réception écrites, avait mis en évidence un bon 
nombre de lacunes linguistiques, ce semestre, axé sur la production, la 
réception de l’oral et l’interaction, fut une agréable surprise à travers 
laquelle les étudiants ont pu montrer leur potentiel en compétences 
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langagières et culturelles. Les étudiants devront prendre en compte les 
remarques de leur professeur et s’efforcer d’y remédier. Cormanski 
souligne que « les résultats obtenus grâce à la pratique des techniques 
dramatiques, en fonction même de l’anti-linéarité de la démarche, 
doivent être interprétés comme a work in progress, c’est-à-dire un tra-
vail en perpétuelle évolution qui ne s’arrête donc pas à sa première 
forme. Les apprenants ne sont pas sur un espace scénique pour présen-
ter un produit fini, ils utilisent l’espace classe comme un chantier en 
construction ». (1993, p. 238).  

Toutefois, il existera de nombreuses différences entre cet exercice 
théorique et la pratique, ce jeu n’étant pas transférable de manière to-
talement transparente. Il faudra, par exemple, prendre en considération 
des paramètres autres, tels que le milieu socio-éducatif et socioculturel 
des élèves de leurs établissements d’affectation. Ceci dit, il leur aura 
offert une bonne approche du métier d’enseignant.  
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