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La marionnette comme outil multimodal 
pour soutenir le développement des 

habiletés langagières d’élèves en classe 
d’accueil : retombées d’une recherche-
action menée au primaire au Québec

Florian Hameau, Université du Québec à Montréal
Ney Wendell, Université du Québec à Montréal
Rosalie Ricard, Université du Québec à Montréal

Résumé 
Notre étude vise à documenter l’implémentation d’ateliers de marionnettes dans des classes d’accueil 
au primaire au Québec et d’en décrire les retombées sur le développement des habiletés langagières 
des élèves allophones. Pour ce faire, nous avons mis en place une recherche-action de type qualitative. 
Celle-ci s’est échelonnée sur deux mois, à raison d’un atelier d’une heure pendant huit semaines pour 
trois classes d’accueil au primaire. Après avoir effectué cette intervention, les élèves ont été interrogés 
sous la forme de groupes de discussion focalisée (n=3) pour récolter leurs impressions sur la pertinence 
du dispositif pour le développement de leurs habiletés langagières. Ensuite, les personnes enseignantes 
de chaque groupe (n=3) ont été soumises à une entrevue semi-dirigée pour dégager leur appréciation 
relative à la pertinence et à l’efficience du dispositif didactique médiatisé mis en œuvre sur le dévelop-
pement des habiletés langagières de leurs élèves. L’analyse qualitative des données met en lumière le 
récit des différents acteurs, actrices du projet et documente les retombées du dispositif médiatique 
multimodal implémenté.

Abstract
The aim of our study is to document the implementation of puppet workshops in reception classes 
in Quebec and to describe their impact on the development of allophone students’ language skills. To 
do this, we set up a qualitative action-research project. The research took place over a period of two 
months, with a one-hour workshop held over eight weeks in three primary school reception classes. 
After the intervention, the students were interviewed in focused discussion groups (n=3) to gather 
their impressions of the relevance of the device to the development of their language skills. Then, 
the teachers in each group (n=3) were subjected to a semi-structured interview to determine their 
assessment of the relevance and efficiency of the mediatized didactic device implemented for the 
development of their students’ language skills. Qualitative analysis of the data highlights the accounts 
of the various players in the project and documents the impact of the multimodal media device im-
plemented.
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Introduction
Au cours des dernières années, le nombre de nouveaux élèves arrivants augmente de façon si-
gnificative au Québec, enregistrant un nombre record pour la rentrée scolaire 2022 (Statistique 
Canada, 2022). Les classes d’accueil, officiellement appelées classes d’intégration linguistique, 
scolaire et sociale, sont des lieux de passage, le temps que la maitrise du français des élèves 
allophones soit suffisante pour qu’ils puissent intégrer une classe ordinaire (Proulx, 2015). Elles 
sont composées à la fois d’enfants qui ont le statut de réfugiés demandeurs d’asile et d’en-
fants qui suivent le processus normal d’immigration. En plus de veiller aux apprentissages des 
élèves, les personnes enseignantes des classes d’accueil agissent en tant que passeuses cultu-
relles afin de faciliter l’adaptation scolaire, culturelle et sociale des élèves nouveaux arrivants à 
la communauté d’accueil. Après le processus d’adaptation de dix mois en moyenne, les élèves 
suivent le parcours classique en intégrant les classes ordinaires et en recevant les soutiens 
nécessaires pour garantir leur réussite. Or, dans ce contexte, même si l’objectif de socialiser 
constitue l’un des trois grands axes de l’école québécoise qui s’ajoute à instruire et qualifier, 
de multiples obstacles freinent le développement de leurs habiletés langagières, et donc, leur 
socialisation dans la langue cible (Anaut, 2002, 2003). Considérant que ces derniers doivent ap-
prendre rapidement le français comme langue seconde (L2), soit la langue d’usage au Québec 
et vecteur d’intégration à la communauté d’accueil, la nécessité de développer du matériel 
didactique spécialisé à ce public s’impose afin de proposer aux personnes enseignantes diffé-
rentes possibilités d’accompagnement et de soutien de leurs élèves dans le développement de 
leurs habiletés langagières.

Devant l’urgence établie de se pencher sur les besoins particuliers de ces enfants (Kanouté et 
Lafortune, 2014), de récentes recherches ont ainsi été menées afin de mieux comprendre les 
enjeux liés aux retombées des pratiques pédagogiques sur l’expérience d’apprentissage des 
élèves en classe d’accueil (p. ex., Tomc et Villa-Perez, 2019). À cet égard, bien que communi-
quer à l’oral en L2 soit une compétence à prioriser dans le cadre d’un apprentissage efficace, 
cette compétence constitue également un véritable enjeu pour les personnes apprenantes de 
L2 (Horwitz et al., 1986; MacIntyre, 2017). En effet, communiquer à l’oral en L2 demeure parti-
culièrement intimidant pour de nombreuses personnes locutrices, notamment en raison du 
caractère instable – et déstabilisant – que constitue le système langagier (Arnold et Brown, 
1999) ainsi que des sentiments d’inauthenticité pouvant être vécus dans ce contexte (Cohen 
et Norst, 1989).
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1. Cadre de référence
1.1. Enjeux de la communication orale en langue seconde

Afin de bien cerner les enjeux propres à la communication orale en L2 pour le développement 
des habiletés langagières, la présente partie vise l’explicitation de sa pertinence et des enjeux 
générés pour les personnes apprenantes. Des personnes chercheuses issues des courants inte-
ractionnistes (p. ex., Gass, 1997; Long, 1981, 1983a, 1983b; Skehan, 1989) et socioconstructivistes 
(p. ex., Swain, 1985, 1995) se sont penchées sur des hypothèses alternatives afin d’identifier les 
aspects de la communication orale qui favorisent cedit apprentissage. Dès lors, interagir à l’oral 
en L2 avec ses pairs est considéré comme un vecteur d’apprentissage à prioriser, du fait notam-
ment des ajustements conversationnels générés au sein d’interactions authentiques, comme 
des négociations de sens, un aspect qui contribue au développement des connaissances en L2 
(Long, 1981, 1983a, 1983b). Plus concrètement, au travers de tâches communicatives comme 
des jeux de rôles impromptus, cesdits ajustements conversationnels générés au sein même de 
l’interaction rendent la production orale en L2 plus compréhensible et soutiennent avec plus 
d’efficacité le développement de la L2 (Long, 1985). Aussi, dans une perspective socioconstruc-
tiviste, interagir à l’oral en L2 permet d’engager des processus de négociation entre personnes 
locutrices, comme les mises en mots (languaging, Swain, 2006, 2010). Ce « processus de créa-
tion de sens et d’élaboration de connaissances et d’expériences par le biais du langage » (Swain, 
2006, p. 98) s’établit au sein de dialogues collaboratifs dont le principe est d’engager une 
« co-construction de leur seconde langue et une construction de connaissances » (Kuiken et 
Vedder, 2002, p. 344). Cette co-construction du sens s’établit en offrant des opportunités aux 
personnes apprenantes, d’une part, d’établir de nouvelles hypothèses afin de les tester ensuite 
dans une nouvelle interaction (Swain, 1995) et, d’autre part, d’approfondir et de consolider leurs 
connaissances existantes en L2 (Swain et Lapkin, 2001). De ce fait, interagir à l’oral en L2 consti-
tue un but, mais aussi un moyen pour développer des habiletés langagières et sociales en L2, à 
condition notamment que la création d’interactions authentiques en L2 entre pairs s’établisse 
dans cet espace sécuritaire d’essais et erreurs permettant d’obtenir un intrant à un niveau 
adéquat pour les personnes apprenantes (Long, 1996). Cet aspect prône la co-construction du 
sens en L2 et, ainsi, un renforcement des compétences communicatives en L2 via des tâches 
communicatives collaboratives (Long, 1981, 1985; Swain, 1985, 1995). Néanmoins, même si les 
tâches collaboratives à l’oral sont essentielles pour le développement des compétences en L2, 
notons que certains enjeux liés à cette compétence peuvent interagir avec le développement 
des apprentissages – c’est-à-dire le stimuler ou le freiner –, comme c’est le cas avec l’expérience 
subjective des personnes apprenantes, dont les émotions vécues en contexte d’apprentissage 
font partie et peuvent jouer un rôle particulièrement important.
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1.2. Rôle des émotions dans la communication orale en langue 
seconde

Bien que les émotions aient été initialement pensées tel un phénomène biologique distinct 
des processus cognitifs (Damasio, 1994, 2005), les recherches en neuroscience et psycholo-
gie montrent qu’elles sont, au contraire, intimement liées aux processus cognitifs (Fredrickson, 
2001, 2013), encore plus en contexte scolaire (Pekrun, 2006, 2021). En effet, en contexte d’utili-
sation d’une L2, chaque moment de communication est caractérisé comme un moment d’am-
bivalence, où la personne apprenante peut se sentir à la fois motivée, ce qui la pousse à commu-
niquer, mais aussi inhibée par des émotions plus négatives comme la gêne, la colère ou la peur, 
ce qui l’empêche d’agir et de s’engager dans la situation de communication en L2 (MacIntyre, 
2007). En ce sens, lorsque les personnes apprenantes de L2 éprouvent de l’anxiété langagière, 
c’est-à-dire « une inquiétude et une réaction émotionnelle négative suscitées par l’apprentis-
sage ou l’utilisation d’une L2 » (MacIntyre, 1999, p. 27), cela peut réduire la capacité des proces-
sus cognitifs (MacIntyre et Gardner, 1991b; Zuniga et Simard, 2022), ce qui entrave l’apprentis-
sage général de la L2 (MacIntyre, 2017). À titre d’illustration, Dewaele et Dewaele (2018) associent 
la personne apprenante sur le point de communiquer en L2 à un nageur, une nageuse se tenant 
au bord de l’eau et s’apprêtant à plonger. Dès lors que celle-ci s’apprête à se lancer dans la com-
munication en L2, elle adopte une posture corporelle et une concentration mentale pour réali-
ser correctement l’action désirée. Son état de conscience peut devenir inconfortable, par peur 
d’être observée, voire jugée, par l’environnement extérieur. Accepter de se jeter à l’eau présup-
pose « une longue série d’observations, d’expériences, de réflexions et de décisions antérieures 
dans la vie de l’individu » (Dewaele et Dewaele, 2018, p. 24). Toutes les expériences passées, po-
sitives et négatives, vont venir confronter la personne apprenante sur les plans émotionnel et 
cognitif, ce qui peut créer une hésitation à s’engager vers cet espace inconnu. En ce qui concerne 
le contexte, qu’il s’agisse d’un plongeon dans la piscine du voisin ou d’une voisine, de la course 
finale pour une médaille olympique ou de l’unique porte de sortie d’un navire sombrant en mer, 
le simple fait de sauter ou de produire en L2 peut s’apparenter à un véritable saut dans le vide. 
De ce fait, en contexte de classes d’accueil, les enfants sont encouragés à développer une rési-
lience en tant que force qui leur permet « de négocier avec les ruptures de l’environnement et 
les bouleversements intérieurs qui en résultent » (Tisseron, 2017, p. 5). On peut penser que dans 
le développement de la résilience en tant que capacité, l’enfant passe par quatre étapes : se 
préparer, résister, se reconstruire et consolider le rétablissement (Tisseron, 2017). L’arrivée dans un 
autre pays exige de ces enfants de surmonter les événements traumatiques grâce à la résilience 
et les mettre dans une position communicative et interactive.

Ainsi, considérant qu’il est nécessaire d’interagir à l’oral en L2 pour développer de manière ef-
ficace les compétences en L2, mais que cette compétence peut aussi être particulièrement 
intimidante chez chaque élève, la communauté scientifique et pédagogique se penche de plus 
en plus sur la création de tâches pédagogiques nouvelles où la communication orale en L2 
constitue la base pour tout apprentissage (Mitchell et al., 2019). En ce sens, l’art dramatique 
pourrait constituer une modalité alternative pour favoriser la création d’un espace sécuritaire 
au travers duquel l’interaction orale en L2 peut être initiée (Hameau, 2022).
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1.3. L’art dramatique comme soutien potentiel à l’apprentissage 
d’une langue seconde

En art dramatique, l’interaction par les paroles est à la base de l’interprétation d’un personnage 
et d’une séquence scénique en offrant la chance à l’élève d’exprimer ses découvertes et ses ap-
prentissages en L2. L’élève, dans l’acte de jouer, est amené à coconstruire avec l’autre pour main-
tenir le vivant créatif sur scène, un aspect qui nous semble constituer une véritable pertinence 
pour l’apprentissage et la pratique du français L2 en contexte de classe d’accueil au primaire au 
Québec. Toutefois, bien que l’art dramatique figure parmi les disciplines scolaires officielles du 
Programme de formation de l’école québécoise (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 
2006) et que dans les pratiques actuelles d’enseignement dispensé aux non-francophones, 
on observe une demande croissante pour des approches didactiques en arts favorisant une 
intégration à travers la créativité et l’apprentissage de la langue par le biais des expressions ar-
tistiques, les classes d’accueil ne recourent pas nécessairement à cette pratique artistique. Le 
théâtre ayant démontré ses bienfaits pour le développement de la personne (Rouxel, 2018) des 
habiletés sociales (Charron et Jacques, 2018), notamment en classe d’accueil (Armand et al., 
2013), le recours à ce médium artistique pourrait se révéler bénéfique pour les classes d’accueil 
où les élèves doivent composer avec un environnement et une culture qui leur sont étrangers.

Défini telle une tâche axée sur l’utilisation de techniques théâtrales orientées vers le proces-
sus et conçues pour faire participer les élèves (McAvoy et O’Connor, 2022), l’art dramatique en 
contexte d’apprentissage est dorénavant préconisé tel un recours pour développer et renforcer 
l’apprentissage spécifique des L2 (Hameau, 2022). En effet, un des aspects les plus soulevés 
dans la littérature concerne le développement des compétences en L2 facilité par le recours à 
l’art dramatique, notamment en ce qui concerne le développement des compétences orales 
(p. ex., Araki et Raphael, 2018; Ashton-Hay, 2005; Flores, 2022; Galante et Thomson, 2017; Gill, 
2007, 2013a, 2013b). Utilisé depuis des décennies comme stratégie pour faire participer les per-
sonnes apprenantes de L2 (Kao et O’Neill, 1998; Maley et Duff, 1982; Stinson et Winston, 2011; 
Via, 1976), l’art dramatique soutient le développement d’habiletés langagières et de ses compo-
santes spécifiques à la L2, notamment à l’oral, comme l’aisance (Araki et Raphael, 2018; Galante 
et Thomson, 2017), le vocabulaire et la grammaire (Erdman, 1991; Gill, 2005, 2007; O’Gara, 2008), 
la prononciation et le placement de la voix (Erbaugh, 1990; Gill, 2005) ainsi que des capacités 
d’écoute en L2 (Araki et Raphael, 2018).

Par ailleurs, cette pratique artistique semble aussi inclure une dimension affective pouvant 
susciter l’exploration des émotions vécues en contexte d’apprentissage, ce qui, comme nous 
venons de le voir, constitue une pertinence notoire pour le développement des habiletés lan-
gagières. Comme le souligne Page (2000), l’art dramatique s’établit dans un cadre spécifique qui 
impose la mise en place d’un espace potentiel sécuritaire où les problématiques humaines et les 
émotions associées sont symbolisées. De cette façon, les émotions négatives vécues (p. ex., an-
xiété, honte, colère) deviennent des matériaux de travail positivés à l’intérieur de cet espace de 
médiation. En ce sens, de nombreuses études en contexte d’apprentissage constatent un déve-
loppement de la résilience des élèves en classe d’accueil (Armand et al., 2013), une réduction de 



85

Revue Multimodalité(s) - volume 20

l’anxiété générale (Coleman, 2005; Kao, 1994; Piazzoli, 2011) et de l’anxiété langagière (Atas, 2015; 
Galante, 2018; Sağlamel et Kayaoğlu, 2013), un aspect renforçant la pertinence de sa pratique.

Néanmoins, bien que ces études soient particulièrement encourageantes pour les classes de 
L2, peu de recherches se sont penchées sur les retombées de l’art dramatique auprès d’enfants 
en situation d’intégration (Rayna et Brougère, 2010), comme c’est le cas en classe d’accueil 
au primaire au Québec. Pour autant, la pratique théâtrale dans ce contexte spécifique se pré-
sente comme un outil didactique visant à enrichir les stratégies d’enseignement de la langue, 
tout en offrant un espace de libération et de plaisir permettant aux élèves de manifester leur 
potentiel créatif. Les personnes apprenantes sont placées dans des situations de jeu où elles 
interprètent des personnages, que ce soit avec leur corps ou en utilisant des objets externes, 
tels que des marionnettes. Elles s’embarquent ainsi dans un monde imaginaire à travers des 
situations fictionnelles qui les aident à s’exprimer oralement par le biais du personnage. La ri-
chesse de l’exploration du potentiel créatif s’ajoute à l’interaction avec les autres lors des créa-
tions scéniques, générant un climat de socialisation grâce à la dynamique du jeu. Une des pra-
tiques issues de l’art dramatique nous semblant donc pertinente pour les classes d’accueil est 
le théâtre de marionnettes, un outil multimodal d’expression orale et artistique prescrite aux 
trois cycles dans les programmes de formation de l’école primaire (Ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport, 2006). Le théâtre de marionnettes s’inscrit dans la dynamique du théâtre so-
cial, comme outil multimodal éducatif qui « offre un espace pour créer et transformer la réalité 
en partant d’expériences personnelles et de réflexions collectives » (Nascimento da Luz, 2016, 
p. 1). En ce sens, le théâtre de marionnettes propose une pratique accessible à toutes et tous, et 
permet de considérer les élèves en tant que créateurs (Guénoun, 1997). Cette posture, rarement 
privilégiée en éducation, permet d’attribuer à l’enfant la légitimité de créer et de prendre la pa-
role : une prise de pouvoir nécessaire et propice à sa socialisation (Winnicott, 1975). 

Dans la façon dont nous avons travaillé lors des ateliers qui seront présentés ci-dessous, la ma-
rionnette a été conçue comme un dispositif créatif externe, elle-même manipulée pour donner 
vie à un personnage, raconter une histoire et présenter une ambiance fictionnelle. La marion-
nette, en tant que dispositif de création manipulé par quelqu’un, qu’il s’agisse d’un objet vivant 
physique ou virtuel, est actuellement présente dans plusieurs types de techniques et d’esthé-
tiques scéniques. Dans le cadre de notre projet, le type choisi a été une marionnette à gaine 
représentant un animal, dans le but de faciliter la manipulation de la bouche pour l’expression 
du langage oral.

Sur les plans de l’affect et de l’apprentissage, le recours à cette technique théâtrale dynamique 
sert d’objet transitionnel à l’enfant afin de lui permettre de communiquer à l’oral en L2 selon 
une toute autre modalité (Winnicott, 1983). En effet, l’enfant n’a pas à incarner lui-même ce qu’il 
ressent, il est libéré de cette pression et peut produire à l’oral en L2 en transposant librement 
à travers la marionnette le message qu’il souhaite exprimer (Fayard, 1988; Duval, 2011). Même 
pour les adultes, ce médium a été analysé comme recours pour déjouer l’anxiété langagière 
pouvant être ressentie par des personnes enseignantes de L2 (Erikson, 2021). La marionnette 
devient ainsi une tout autre modalité d’expression, soit un instrument de médiation entre soi 
et ses émotions, entre soi et le monde (Gilles, 1977). En effet, en plus du caractère ludique lié à la 
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pratique de la L2 au travers de ce médium, le choix d’expérimenter le théâtre de marionnettes 
réside dans le fait qu’il fournit une sécurité affective chez les élèves de L2, leur permettant 
d’expérimenter en toute sécurité des situations réelles inspirées de la vie courante (Belaubre et 
Rueff, 2007; Frossard et Gagnon, 2016). De la même façon, cette pratique les engage dans un 
développement des compétences langagières de manière plus inhibée, dans le sens où pour 
utiliser la marionnette, chaque élève est amené à créer de courtes saynètes, créer des dialo-
gues spontanés et être en écoute constante avec son ou sa partenaire afin de compléter l’in-
teraction en jeu (Berthé, 2004; Frossard et Gagnon, 2016). En somme, ce type de jeu théâtral 
engage une prise de parole plus artificielle permettant de jouer avec la langue par répétition, 
imitation, contrainte (Belaubre et Rueff, 2007).

Toutefois, même si l’on sait que la marionnette comme objet transitionnel facilite la communi-
cation orale et stimule la liberté créative des enfants, cette dernière demeure très peu étudiée 
en contexte d’apprentissage, encore moins, à notre connaissance, dans le contexte des classes 
d’accueil au primaire au Québec et au service du développement des habiletés langagières. 
Dans ce contexte, décrire les retombées de l’utilisation de la marionnette pourrait faire avan-
cer les connaissances relatives aux moyens d’intervention à privilégier auprès des élèves allo-
phones et nourrir ainsi les recherches portant sur cette technique théâtrale (Duflot, 1992).

2. Synthèse et question de recherche
Malgré les études précédentes qui soulignent le plein potentiel des tâches pédagogiques ba-
sées sur la communication orale en L2 pour développer les apprentissages, cette compétence 
demeure particulièrement intimidante pour les personnes apprenantes, ce qui peut potentiel-
lement constituer un frein pour le développement de leurs habiletés langagières en L2 et donc, 
leur socialisation. En contexte de classe d’accueil au primaire au Québec, considérant que la so-
cialisation des élèves demeure un axe prioritaire en plus du développement des habiletés lan-
gagières, et que la marionnette est une modalité différente d’utilisation et de pratique de la L2 
et l’une des techniques théâtrales prescrites aux trois cycles dans les programmes de forma-
tion de l’école primaire (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, 2006), la présente étude 
exploratoire visait à implémenter ce médium de création et d’apprentissage pour documenter 
les retombées sur le développement des habiletés langagières des élèves. Plus précisément, 
notre étude s’intéresse à la question suivante : comment le théâtre de marionnettes comme 
outil multimodal dans des classes d’accueil au Québec peut-il contribuer au développement des 
habiletés langagières d’élèves allophones ?
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3. Méthodologie
Cette étude exploratoire a pris la forme d’une recherche-action, menée dans une école pri-
maire de la région du Grand-Montréal. Les classes d’accueil étaient multiniveaux et les élèves 
qui les fréquentaient étaient âgés de 6 à 12 ans. Une fois les approbations éthiques obtenues, 
la recherche s’est étendue sur une durée de 8 semaines, dans 3 classes d’accueil, soit auprès 
de 40 élèves en moyenne (chiffre approximatif, car les classes accueillent et voient partir de 
nouveaux enfants régulièrement). La grande majorité d’entre eux (n = 30) a assisté à 7 ateliers 
de marionnettes sur les 8 proposés, tous d’une durée de 1 heure par semaine. Les personnes 
apprenantes ont donc été recrutées sur une base volontaire pour participer aux entrevues qui 
ont eu lieu à la fin de la session. L’unique critère d’exclusion à la collecte de données concernait 
la présence des enfants à, au minimum, 7 ateliers sur les 8 proposés. Précisons enfin que le 
consentement des parents a été obtenu au préalable par l’entremise d’un formulaire.

3.1. Description de la séquence et du matériel

Comme nous l’avons introduit ci-dessus, la séquence des ateliers de marionnettes était d’une 
durée de 8  semaines, au cours desquelles les élèves ont appris à manipuler une marionnette 
et à produire en L2 au travers de son utilisation, après avoir suivi les aventures de Myro, ma-
rionnette apparaissant chaque semaine dans des capsules vidéo réalisées pour ce projet de 
recherche (Figure 1). L’ensemble des ateliers était animé par une marionnettiste qui consacrait, 
lors de chaque rencontre, un temps de pratique afin de bien comprendre l’utilisation de la ma-
rionnette. Sur le plan des thématiques abordées, chacun des ateliers portait sur une étape de 
l’histoire de Myro, et était associé à une émotion différente vécue par la marionnette. Chaque 
semaine abordait donc une thématique spécifique afin de découvrir du lexique différent en lien 
avec l’émotion ciblée : 1) Ma maison dans la forêt (la joie); 2) Un oiseau dans le ciel (la surprise); 
3) Mon arrivée en ville (la peur); 4) Promenade en ville (la tristesse); 5) La fleur solitaire (l’espoir); 
6) Le restaurant (la colère); 7) Le parc (la gêne); 8) Mon ami Cléo (l’amour). Les enfants recevaient 
la même marionnette lors de chaque atelier qui était une copie de celle vue dans les capsules 
vidéo. Les élèves étaient ensuite invité·es à créer et poursuivre l’histoire de la marionnette Myro, 
d’abord découverte dans la capsule vidéo présentée au début de chaque atelier.
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Figure 1. Capture tirée de la capsule vidéo de l’atelier 1 – Ma maison dans la forêt.

D’une durée d’une heure, chaque atelier répétait la même structure :

1. Rituel d’ouverture : jeux et échauffements, en classe entière (10 minutes);

2. Visionnement de la capsule : découverte d’une étape de l’aventure de la marionnette 
Myro, associée à une émotion spécifique (5 minutes);

3. Activité de compréhension orale pour assurer une bonne compréhension de la trame nar-
rative, en classe entière (5 minutes);

4. Modélisation de l’utilisation de la marionnette par la marionnettiste, en classe en-
tière (5 minutes);

5. Distribution de la même marionnette que dans la capsule vidéo (une par enfant) et explo-
ration de l’émotion ciblée, pratique individuelle selon les consignes de la marionnettiste pour 
apprendre à utiliser la marionnette (5 minutes);

6. Pratique de dialogues en petites équipes de 2 ou 3 : pratique contrôlée au départ, puis 
progressivement libre au fil des ateliers (10 minutes);

7. Présentation avec castelet et sans castelet : chaque équipe passe devant la classe ou 
tous les élèves présentaient en cercle leur travail (15 minutes);

8. Rituel de fermeture : Retour en classe entière et activité métacognitive sur les difficultés 
éventuelles rencontrées pour utiliser la marionnette et communiquer à l’oral en L2 à l’aide de 
l’objet transitionnel (5 minutes).
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3.2. Instruments de collecte de données

Pour documenter les retombées du dispositif sur les habiletés langagières des élèves allophones, 
nous avons mené des groupes de discussion focalisée (n=3) avec les enfants volontaires, ainsi 
que des entrevues semi-dirigées auprès des personnes enseignantes de français L2 (n=3).

Groupes de discussion focalisée
Dans la semaine qui a suivi le huitième et dernier atelier, chaque groupe d’enfants a été sou-
mis à une entrevue de discussion focalisée (Fortin et Gagnon, 2016). Ce type d’entrevue nous 
a permis de réunir un petit nombre de personnes participantes dans chaque groupe (n = 8 à 
12) afin d’aborder en détail leur façon de penser, d’analyser et de concevoir la séquence d’ate-
liers de marionnettes qu’ils venaient de vivre (McMillan et Schumacher, 2006). Cette méthode 
fournit une compréhension collective des points de vue des personnes participantes (Ivanoff 
et Hultberg, 2006), ce qui a aussi contribué à la création d’une discussion ouverte et interac-
tive entre les élèves. Pour ce faire, chaque entrevue était structurée selon un guide d’entrevue 
spécifique et a été menée, dans un premier temps, en espagnol considérant que la plupart des 
enfants étaient hispanophones, puis en anglais, dans un second temps, pour les autres enfants 
afin d’assurer un meilleur accès aux processus de pensée.

Entrevues semi-dirigées
En plus des groupes de discussion focalisée avec les élèves, une entrevue semi-dirigée a été ef-
fectuée à la fin de la séquence auprès de chaque personne enseignante (n = 3). Les trois entrevues 
ont, là aussi, suivi un guide d’entrevue spécifique, ce qui nous a permis de recueillir « leurs sen-
timents, leurs pensées et leurs expériences sur des thèmes préalablement déterminés » (Fortin 
et Gagnon, 2016, p. 320), qui concernaient principalement les différents aspects de la séquence 
d’ateliers, et l’impact de ces derniers sur le développement des habiletés langagières de leurs 
élèves.

3.3. Analyses

Tous les temps d’échange ont ensuite été transcrits et les verbatims codés à l’aide du logiciel 
NVivo, selon une méthode d’analyse de contenu thématique par catégories conceptualisantes 
(Paillé et Mucchielli, 2012). Après une lecture initiale de chaque entrevue, l’analyse a fait émer-
ger la présence de différentes retombées que nous avons catégorisées selon trois grands axes 
principaux : 1) Retombées liées à la marionnette comme objet transitionnel; 2) Développement 
des habiletés langagières; 3) Expérience subjective des personnes apprenantes. Au total, un ac-
cord interjuge a été effectué sur 20 % du contenu analysé. Le taux d’accord s’est élevé à .88. 
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Tous les désaccords ont été examinés et résolus par la suite.

Tableau 1. Description des catégories émergentes

Catégorie émergente Description

La marionnette comme objet transitionnel. Toute référence spécifiquement liée à la 
marionnette.

Développement des habiletés langagières. Toute référence concernant le 
développement des compétences en langue 
seconde.

Expérience subjective des personnes 
apprenantes.

Toute référence concernant les émotions 
vécues par les élèves durant les ateliers de 
marionnette.

4. Résultats
La marionnette comme objet transitionnel. Pour ce qui est de l’utilisation de la marionnette en 
tant que telle, les personnes apprenantes et enseignantes soulignent une valeur ajoutée quant 
à cette modalité d’apprentissage, car elle génère naturellement un engouement particulier chez 
les élèves en raison de son caractère novateur, expressif et créatif, ce qui permettait un meilleur 
investissement dans la tâche et engageait, par ailleurs, une décentration de leurs propres réalités. 
En effet, au-delà du caractère novateur qui peut sensiblement stimuler la motivation intrinsèque 
des enfants, l’analyse des entrevues fait ressortir un développement de l’attention des élèves, car 
la pratique de la marionnette les encourage à se focaliser spécifiquement sur les actions qu’ils 
souhaitent faire vivre à leur personnage. Cet aspect semble contribuer, selon une enseignante, à 
la décentration de leur propre réalité dans le sens où « c’est plus moi qui parle, c’est la marion-
nette », ce qui a permis là aussi à certains enfants plus inhibés de pouvoir initier une production 
orale, en amorçant des récits à travers la marionnette et en pouvant ainsi se dissocier de la per-
formance orale en L2, comme si c’était la marionnette qui produisait et non l’enfant.

Notons également le développement de compétences spécifiques comme l’expressivité et la 
créativité. En effet, ces compétences propres à la pratique de l’art dramatique seraient travail-
lées à l’aide de la marionnette lorsque les élèves cherchent dans un premier temps à la faire 
articuler et à faire prononcer certains mots. En ce sens, l’effort fourni par l’élève pour l’articu-
lation de la bouche de sa marionnette l’amène à conscientiser la prononciation nécessaire de 
certains phonèmes et à travailler l’expressivité lorsqu’il produit à l’oral en L2. Comme le souligne 
une enseignante : « je vois que les élèves, vraiment, ils sont plus expressifs […] si je leur demande 
d’être expressif, c’est plus facile pour eux de comprendre mes attentes ». À cela s’ajoute le fait 
que chaque enfant avait sa propre marionnette. Cet objet constituait donc aussi un médium 
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d’appropriation où chaque enfant avait l’espace d’inventer et de caractériser ce personnage 
comme bon lui semblait. En ce sens, un enseignant souligne la pertinence notoire de ce mé-
dium d’apprentissage : « C’est d’avoir comme un jouet aussi. La marionnette, à cet âge-là par-
ticulièrement, c’est comme avoir n’importe quoi à soi, là, l’impression que c’est à toi. Ça, ça 
apporte une grande joie. » Cette appropriation traduit ainsi un sentiment d’appartenance et de 
liberté créative avec et grâce à cet objet, ce qui est venu susciter plus d’engagement des élèves 
dans les tâches proposées. En ce sens, une élève explicite avec ses mots son intérêt pour la ma-
rionnette : « Parce que tu peux faire des mouvements et comme les mouvements très drôles. Tu 
peux faire des drôles de mouvements avec la marionnette. C’est très bien. »

Développement des habiletés langagières. Au-delà de l’utilisation de la marionnette en tant que 
telle, différents apports ont pu être soulignés par les personnes apprenantes et enseignantes, 
en ce qui concerne les retombées du dispositif sur le développement des habiletés langagières. 
De manière générale, les constats émergeant des entrevues concernent le développement et 
le renforcement des connaissances lexicales, la pratique de phonèmes notamment par le tra-
vail de l’expressivité engagé à travers l’utilisation de la marionnette, la stimulation cognitive 
suscitée par l’improvisation d’histoires, et la manipulation de la marionnette, ainsi qu’un dé-
blocage de la production orale chez les élèves très récemment arrivés. D’abord, les personnes 
enseignantes relèvent successivement un développement et un renforcement des connais-
sances lexicales par l’entremise de la marionnette, principalement pour les élèves ayant d’ores 
et déjà quelques bases en français L2, notamment parce que sa pratique engage la création de 
phrases en L2 intégrées dans un contexte spécifique :

J’ai trouvé ça super intéressant d’approcher le vocabulaire des émotions […] en apportant le 
théâtre de marionnettes dans la classe. J’ai trouvé que c’était plus signifiant pour les élèves, plus 
contextualisé aussi. [Enseignante]

La marionnette comme nouvelle modalité pour ce public a donc contribué à l’élaboration d’un 
contexte de pratique de la L2 qui apporte une meilleure centration sur le sens que les élèves sou-
haitaient véhiculer lorsqu’ils pratiquaient à l’oral, plutôt que sur la forme linguistique. Par ailleurs, 
il semble que le séquencement des activités au sein même de l’atelier, soit le visionnement de 
la capsule vidéo, suivi d’une pratique de la L2 avec la marionnette, ait pu favoriser un meilleur 
engagement des élèves pour comprendre le sens de la vidéo, identifier l’émotion du jour de la 
marionnette, et ainsi un meilleur réinvestissement du lexique lorsqu’il s’agissait ensuite de pra-
tiquer en français L2 avec la marionnette. En effet, débuter chaque atelier par le visionnement 
d’une capsule vidéo représentant la marionnette vivant une émotion dans un contexte spéci-
fique a contribué à une meilleure concentration des élèves sur la trame narrative ainsi qu’une 
stimulation cognitive en les incitant à trouver des idées d’histoires à raconter en français et à 
réinvestir le lexique perçu dans la vidéo lors de la manipulation de la marionnette. En d’autres 
termes, le séquencement des activités au sein de l’atelier aurait contribué à la création de dé-
fis stimulants pour les personnes apprenantes, comme celui de pouvoir faire vivre, à leur tour, 
l’émotion partagée dans la capsule vidéo, à leur propre marionnette. Ce type de défi a la capaci-
té de créer une meilleure attention et plus de motivation intrinsèque chez les enfants pour, dans 
un second temps, réinvestir à l’aide de la marionnette le vocabulaire vu dans la capsule.
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D’ailleurs, une autre retombée du dispositif sur le plan langagier concerne l’impact du caractère 
expressif de la pratique de la marionnette sur l’apprentissage. En effet, les personnes ensei-
gnantes soulignent que le fait de rendre la marionnette expressive a permis de réinvestir le 
lexique abordé en fournissant des efforts de prononciation. Sa pratique a effectivement permis 
de faire exercer avec les enfants des mouvements de bouche avec la marionnette, comme un 
mouvement d’ouverture large et soudain en inclinant la tête vers le haut, ce qui pouvait créer 
l’expression d’émotions variées et engageait aussi un bon échauffement vocal pour les élèves. 
En ce sens, lorsque ces derniers ont été interrogés à ce sujet, l’un d’entre eux souligne le carac-
tère facilitant de produire à l’oral à l’aide de la marionnette : 

Je pense que cela aide beaucoup pour le français et ce n’était pas si difficile avec la marionnette, 
ça facilitait, c’était plus facile de parler en français. [Élève]

Enfin, une dernière retombée sur le plan du développement des habiletés langagières est obser-
vée autour des transferts linguistiques effectués par les élèves. En effet, les ateliers ont permis 
l’établissement de connexions entre la langue première et la L2 des élèves. À titre d’exemple, 
les personnes enseignantes et apprenantes soulignent que la pratique de la L2 avec la marion-
nette a permis d’explorer différentes expressions en français L2 et d’y associer leurs traduc-
tions dans différentes langues premières afin d’en observer les différences. Cela aurait permis 
de partager l’expression des émotions vécues en fonction des cultures d’origine et des bruits 
et des sons pouvant être associés à chacune d’entre elles. Cette perspective plurilingue a aussi 
été mise en valeur lors de la phase d’explicitation de la vidéo où chaque élève pouvait traduire 
dans sa langue première l’émotion ciblée par l’atelier. Ce partage a ainsi favorisé, selon une en-
seignante, une initiation à pouvoir s’appuyer sur ses propres connaissances en langue première 
pour ensuite produire en L2.

Expérience subjective des personnes apprenantes. Dans un dernier temps, l’analyse des en-
trevues a mis en lumière des retombées de la pratique de marionnettes en L2 chez les trois 
groupes sur l’expérience subjective des personnes apprenantes, dont les émotions vécues dans 
ce contexte de pratique de la L2 font partie. Considérant que ces dernières façonnent le déve-
loppement de l’apprentissage des habiletés langagières, comme nous l’avons explicité dans le 
cadre théorique de cet article, il nous semble important de souligner les retombées allant dans 
ce sens. Ainsi, l’analyse des entrevues souligne un florilège d’émotions vécues par les élèves du-
rant les ateliers, ce qui, là aussi, a pu avoir un effet sur leur apprentissage du français L2. D’abord, 
notons que la pratique de la marionnette a pu générer un certain nombre d’émotions positives 
chez les élèves, comme la joie et même parfois, l’euphorie. En effet, un enseignant souligne 
que le fait que les enfants étaient invités à parler de leurs propres expériences au travers de la 
marionnette a contribué à la création de ces émotions positives, « c’est encore quelque chose 
de personnel. C’est comme, je peux démontrer, moi, ma créativité ou mes choses ». En d’autres 
termes, partir du soi et de leurs propres expériences a permis aux enfants de parler d’eux, de 
leurs réalités, de ce qu’ils aiment, de ce qu’ils ressentent, ce qui aurait contribué à la création de 
ces émotions positives et favorisé ainsi plus d’engagement dans la tâche.

En outre, les personnes participantes soulignent dans une grande majorité des entrevues une 
diminution de l’anxiété langagière, à travers une désinhibition des enfants lorsqu’il s’agit de 
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produire à l’oral en L2, car ils sont amenés à produire derrière la marionnette. Si « c’est plus 
moi qui parle, c’est la marionnette », alors cet aspect engage une désidentification du soi par 
l’entremise de la pratique de la marionnette, ce qui constitue, là aussi, une pertinence intéres-
sante pour ces élèves lorsque l’on cherche à ce qu’ils produisent le plus souvent possible dans 
la langue cible. Si la pratique de la marionnette diminue la gêne ressentie par les élèves lorsqu’il 
s’agit de produire à l’oral en L2, alors l’enfant peut avoir plus de facilité à s’engager et donc plus 
d’opportunités pour développer ses habiletés langagières. D’ailleurs, une enseignante souligne 
qu’en plus de la marionnette, l’utilisation du castelet a eu son effet sur l’anxiété ressentie : 
« J’aimais vraiment ça quand il y avait le castelet. Ils nous l’ont dit les enfants. Ils étaient plus 
investis quand on ne les voyait pas. » Un autre enseignant ajoute : « Ils aimaient ça, être cachés 
derrière. Ils pouvaient plus se laisser aller, j’ai l’impression. » Du côté des élèves, l’un d’entre 
eux précise : « Oui, ça m’a plus aidé parce que je n’ai pas, enfin, comme ça je n’ai plus peur de 
rien d’autre… [comme] de m’humilier. » Ainsi, le contexte de pratique de la L2 généré par la ma-
rionnette et le castelet lors des représentations finales aurait sensiblement accompagné les 
enfants à se désinhiber et produire en français avec moins de peur de produire des erreurs en 
L2. Cette désinhibition s’expliquerait aussi, comme en témoigne un des élèves : « Parce qu’il 
ne voit pas ton visage. Tu vois pas le visage. C’est comme si tu regardes la télévision. » Enfin, ce 
constat est aussi associé à un renforcement de la confiance lorsqu’il s’agit de communiquer en 
français L2, qui est dû à la fois aux cours de français reçus en classe d’accueil, mais qui serait 
aussi, en partie, dû à ces ateliers. En effet, le contexte de pratique de l’art dramatique a instau-
ré, en comparaison avec un cours traditionnel, des paramètres qui contribuaient à la réduction 
de l’anxiété comme l’absence d’évaluation, de jugement, l’acceptation du droit à l’erreur et de 
pouvoir jouer avec la langue cible, tout autant de facteurs qui ont contribué selon une ensei-
gnante, au renforcement de la confiance et du confort des élèves pour produire en L2. Aussi, 
les personnes apprenantes ont pu avoir l’opportunité de partager leurs propres histoires, ce 
qui aurait aussi généré un renforcement de la confiance dans l’espace de jeu qui a été créé. En 
d’autres termes, une des conséquences pertinentes de cet aspect réside dans la facilité pro-
gressive des élèves à pouvoir exprimer, eux aussi, leurs émotions dans ce contexte spécifique, 
facteur de résilience nécessaire à l’instauration d’un contexte d’apprentissage propice au déve-
loppement des habiletés langagières. Une enseignante souligne à cet effet qu’ils ont pu, à leur 
tour, exprimer leurs émotions, « comme la marionnette dans la vidéo », et que certains d’entre 
eux ont même trouvé l’espace pour se livrer et partager les difficultés de l’expérience de migra-
tion qu’ils étaient en train de vivre.

5. Discussion
L’objectif de notre étude exploratoire visait à documenter les retombées d’un dispositif basé 
sur le théâtre de marionnettes, comme nouvelle modalité implémentée en classes d’accueil, 
sur le développement des habiletés langagières en français L2 des élèves. 
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Notons toutefois que certaines limites en lien avec les résultats présentés peuvent être établies. 
Il est important de considérer le biais lié au rapport introspectif dans le sens où les élèves inter-
rogé·es en présence du chercheur et des autres camarades de classe ont pu ne pas demeurer 
en tout temps objectifs et fidèles à leurs perceptions et ressentis lorsqu’iels ont répondu aux 
questions durant les entrevues de groupe. Il est également limité de mesurer les retombées ef-
fectives d’un atelier d’une heure par semaine sur les habiletés langagières d’élèves allophones, 
dans le sens où les cours réguliers de français reçus en classe d’accueil ont également pu avoir 
des impacts sur le développement des habiletés langagières en L2 des élèves.

Cela étant dit, les différentes observations des personnes enseignantes et apprenantes issues 
de l’analyse qualitative des entrevues nous semblent apporter un éclairage particulier sur la per-
tinence de l’utilisation de la marionnette, comme nouvelle modalité et objet transitionnel pour 
les classes d’accueil au Québec. Les retombées observées ont concerné à la fois l’impact de la 
marionnette comme objet transitionnel auprès de ce public spécifique, le renforcement des ha-
biletés langagières et le soutien aux émotions vécues par ces enfants. D’abord, la marionnette 
en tant que telle a su susciter un engouement particulier chez les élèves en raison de son ca-
ractère novateur et créatif pour les enfants, ce qui a d’ores et déjà permis un premier gain, soit 
celui de générer un intérêt intrinsèque spécifique chez les enfants dès le début des ateliers. Cet 
objet pouvant être approprié par chacun des élèves a, là aussi, eu des effets particulièrement 
encourageants lorsque l’on souhaite davantage impliquer nos élèves dans les tâches proposées.

Sur le plan langagier, notons que le renforcement, observé principalement par les personnes 
enseignantes, a concerné le renforcement lexical en L2, un aspect aussi constaté par certaines 
études explorant les retombées de la pratique de l’art dramatique en contexte d’apprentissage 
d’une L2 (p. ex., Gill, 2005, 2007; O’Gara, 2008) du fait notamment de l’utilisation de termes 
associés aux émotions dans des contextes de communication spécifiques. La prononciation 
en L2 a aussi été nommée comme composante langagière développée au travers du dispositif 
multimodal, du fait notamment de faire exercer avec les enfants des mouvements de bouche 
avec la marionnette, comme un mouvement d’ouverture large et soudain, ce qui engageait aussi 
un bon échauffement vocal pour les élèves ainsi qu’une sorte de modélisation des phonèmes 
à prononcer. Nous avons également pu observer, au travers des entrevues, un développement 
de l’attention et des capacités d’écoute des élèves, un aspect essentiel contribuant à l’établis-
sement d’un contexte constructif pour le développement des apprentissages, là aussi identifié 
dans d’autres études comme celle d’Araki et Raphael (2018). Enfin, la perspective plurilingue en-
gagée par ce dispositif multimodal a été mise en valeur lors de la phase d’explicitation de la cap-
sule vidéo où chaque élève pouvait traduire dans sa langue première l’émotion ciblée par l’ate-
lier, ce qui a initié certains élèves à s’appuyer sur leurs propres connaissances et expériences en 
langue première pour ensuite produire en L2. Cet aspect met en valeur l’utilisation du répertoire 
linguistique et des expériences des personnes apprenantes, un élément clé du développement 
plurilingue aujourd’hui prôné dans le cadre de l’apprentissage des L2 (p. ex., Bardel et Falk, 2007).

Sur le plan des émotions vécues par les élèves, il nous semble intéressant de souligner la dé-
sinhibition des personnes apprenantes, même très récemment arrivées, un aspect observé par 
une grande partie de la communauté enseignante et apprenante. En effet, on constate une 
parole libérée en raison du caractère ludique de la pratique de la marionnette, suscitant des 
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émotions positives et une diminution de l’anxiété langagière. En ce sens, Postel considère cet 
objet transitionnel tel un « contournement de l’incarnation et du rapport au corps de l’interprète 
humain » (2019, p. 23). C’est effectivement ce contournement de l’incarnation qui aurait facilité 
la désinhibition des personnes apprenantes ainsi qu’une meilleure disposition à communiquer 
à l’oral en L2, malgré les risques pouvant être perçus. Dans le même ordre d’idées, les personnes 
enseignantes et apprenantes s’accordaient aussi pour souligner la pertinence du castelet dans 
la diminution de l’anxiété langagière pouvant être ressentie, un aspect propre au théâtre de 
marionnettes qu’il serait intéressant d’explorer plus en profondeur dans de prochaines études.

Conclusion et implications pédagogiques
Pour conclure, soulignons que le théâtre de marionnettes pour les classes d’accueil invite à 
l’accomplissement de tâches engageant une production orale en L2 dont la modalité diffère 
des habitudes d’apprentissage, tout en invoquant différents procédés liés à l’art dramatique. 
Ce mode d’utilisation et de pratique de la L2 permet aux élèves en voie d’intégration sociale et 
scolaire de se doter d’outils pour soutenir le développement d’habiletés langagières en L2 avec 
plus d’efficacité. Cela s’établit au travers d’un contexte d’apprentissage propice à la création 
d’émotions positives et stimulantes chez les élèves, tout en créant un espace de pratique où 
la parole en L2 semble progressivement libérée, ce qui permettrait une diminution de la gêne 
ressentie et le partage d’expériences vécues. En ce sens, le constat observé par Erikson (2021) 
semble faire écho aux résultats de notre recherche et permet d’apporter un éclairage particu-
lier quant à la pertinence de l’utilisation de la marionnette pour notre public : 

L’engagement de [la] main [de l’élève], occupée à manipuler [la] marionnette afin d’imprimer sur 
elle les sentiments recherchés […] et dans son prolongement, l’engagement de son corps tout 
entier, ont permis un lâcher prise salutaire, l’autorisant ainsi à relâcher les tensions inhibitives de 
la parole, comme si ces dernières étaient leurrées. (p. 147)

Ainsi, l’objet transitionnel et multimodal que constitue la marionnette aurait la capacité de 
conjuguer le soi de différentes façons, tel un véritable prolongement, ce qui aiderait les élèves 
à se sentir davantage disposés, cognitivement et émotionnellement, pour produire à l’oral en 
L2. Ces caractéristiques invitent, sur le plan pédagogique, à plus de simulations chez nos élèves 
en leur proposant des modalités nouvelles où le prolongement du soi, c’est-à-dire de partir de 
ses propres réalités et conditions vers une appropriation extérieure, est permis et encouragé.

En outre, sur un plan plus identitaire, cette expérience de pratique en L2 invite les élèves à 
mettre leur voix et leur main au service de l’expression de la marionnette, ce qui peut susciter ici 
un processus de médiation entre les identités liées à la langue première et la L2 des personnes 
apprenantes. En effet, en manipulant cet objet transitionnel, les élèves ont eu l’occasion de 
découvrir et d’appréhender le rapport intime entre le soi initial, celui communiquant en langue 
première, et le soi en devenir, celui communiquant en français comme L2, ce qui constitue là 
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aussi une pertinence notoire pour nos élèves en classe d’accueil. Il serait donc intéressant, pour 
de prochaines études, d’explorer ce travail qui pourrait permettre, selon notre compréhension, 
un meilleur accompagnement des élèves en les aidant à plus et à mieux se projeter et s’identi-
fier dans la langue cible, ainsi qu’à développer plus de résilience quant aux défis de l’intégration 
sociale et scolaire, unique et singulière pour chacun d’entre eux.
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