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En France, le Programme d’enseignement de l’école maternelle (MENESR, 
2021) indique qu’il faut laisser un temps suffisant aux enfants pour 
développer leur jeu, tandis qu’au Québec, le Programme-cycle de l’éducation 
préscolaire (Ministère de l'Éducation [MÉQ], 2023) prescrit la mise en 
place de 2 périodes de jeu quotidiennes de 45 à 60 minutes consécutives. 
Devant ces directives, certaines personnes enseignantes se demandent 
comment elles peuvent parvenir à soutenir le développement langagier 
des enfants puisqu’elles ont l’impression que le temps de jeu empiète 
sur le temps d’enseignement. Cet article propose ainsi de voir comment 
ces périodes de jeu peuvent servir à développer diverses connaissances 
et habiletés langagières grâce au soutien de l’adulte dans le jeu de faire 
semblant. Il invite alors les personnes enseignantes à s’éloigner d’une 
vision dichotomique du jeu et de l’enseignement-apprentissage. 

Pourquoi soutenir le développement du langage  
en contexte de jeu?
Dans le jeu de faire semblant (parfois appelé jeu symbolique), les personnes et les 
objets “représentent autre chose que ce qu’ils sont dans la réalité” (Clerc-Georgy, 
2018, p. 126). Ainsi, en jouant à faire semblant, les enfants réalisent des substitutions. 
Par exemple, les enfants agissent avec une branche comme s’il s’agissait d’une 
baguette magique ou, encore, ils interagissent avec un jeune garçon comme s’il 
s’agissait d’un pilote d’avion. Cette opération mentale avec le “sens” (la sémantique) 
“est la voie vers la pensée abstraite” selon Vygotskij (1933/2022, p. 316). Le jeu 
de faire semblant est donc un levier qui permet aux enfants de se détacher du 
champ visuel pour agir dans le champ de l’abstraction (Vygotskij, 1933/2022). Cette 
capacité que développent les enfants en jouant leur sera fort utile pour comprendre 
le principe de codage et de décodage du langage écrit au moyen de symboles écrits 
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(les lettres) (Marinova, 2014). En effet, l’étude de Pascoe (2021) a montré que 
l’habileté à réaliser des substitutions dans le jeu était positivement corrélée avec 
les habiletés ultérieures en lecture. Ainsi, soutenir les habiletés de jeu contribue au 
développement des habiletés langagières des enfants. 

Le jeu de faire semblant a également comme particularité de créer une zone de 
développement le plus proche (ZDP)1 pour l’enfant d’âge préscolaire (3-7 ans) 
(Vygotskij, 1933/2022). Cela signifie que le jeu constitue un contexte qui lui permet 
d’agir “au-dessus de son comportement habituel dans la vie de tous les jours” 
(Vygotskij, 1933/2022, p. 319). Par exemple, un enfant qui arrive difficilement à 
se déplacer en rang calmement dans la vie réelle sera pourtant capable d’adopter 
le comportement attendu dans le contexte du jeu si son ami lui dit : “On joue qu’on 
est des fourmis et qu’on doit transporter la nourriture à la queue leu leu jusqu’à 
notre fourmilière.” Observer l’enfant qui joue offre ainsi un aperçu à l’adulte des 
comportements qui sont en cours de développement chez cet enfant, autrement dit 
ceux qui se situent dans sa ZDP. 

Comment soutenir le développement du langage  
en contexte de jeu?
Le jeu de faire semblant est un contexte favorable à l’enseignement-apprentissage du 
langage puisqu’il s’agit d’un “lieu de l’imitation, de l’appropriation et de l’intériorisation 
de comportements observés ou mis en œuvre au préalable avec des adultes” (Clerc-
Georgy, 2018, p. 130). En jouant le rôle d’un médecin, il est possible d’entendre un 
enfant utiliser une syntaxe et un vocabulaire dépassant ses compétences habituelles 
et de l’observer écrire une prescription en recopiant des lettres. Ce contexte permet 
ainsi à la personne enseignante de saisir les occasions qui se présentent spontanément 
pour soutenir les apprentissages langagiers des enfants en partant de leurs besoins, 
de leurs intérêts et de leur niveau actuel de développement (Cloutier, 2012) pour les 
amener un peu plus loin en mettant en place des stratégies d’étayage (Bruner, 2011) 
ou des situations d’apprentissage issues du jeu (Marinova, 2014).

Pour planifier des interventions visant spécifiquement à soutenir le développement 
du langage oral et écrit des enfants, huit interventions sont proposées par Drainville 
et al. (2023, p. 47), soit “enrichir les connaissances générales des enfants sur le 
monde”, “aménager et enrichir les aires de jeu de faire semblant”, “engager et 
soutenir les interactions verbales”, “soutenir le schéma de substitution”, “soutenir 
le schéma de comportement de rôle”, “soutenir le schéma de scénario commun”, 

1	� La traduction française “zone proximale de développement” est plus répandue, mais ne correspond 
pas parfaitement à l'expression originale russe selon Chaiguerova et al. (2011). C’est pourquoi nous 
préférons la traduction “zone de développement le plus proche” proposée par ces auteurs.

“soutenir la résolution de conflits” et “collaborer à la résolution de problèmes”. Ces 
interventions qui peuvent avoir lieu à l’extérieur du jeu (en ne faisant pas partie du 
jeu) ou à l’intérieur du jeu (en faisant partie du jeu) se retrouvent dans le Tableau 1, 
accompagnées de stratégies pour les mobiliser. Dans cet article, nous ne reviendrons 
pas sur ces interventions, mais nous rappelons seulement l’importance de veiller à 
ce que les interventions de l’adulte dans le jeu n’en interrompent pas le cours. Pour 
ce faire, il est recommandé de prendre une posture intérieure au jeu qui consiste à 
jouer avec les enfants en interagissant avec eux dans la situation imaginaire et en 
interprétant un rôle (Drainville et al., 2023). Une posture ludique est donc encouragée 
de la part de l’adulte (Marinova, 2014; Dumais et al., 2023).

Postures Interventions Stratégies

À l’extérieur  
du jeu

Enrichir les 
connaissances générales 
des enfants sur le monde

- �Donner des idées de thèmes  
qui enrichissent le jeu

- �Aider les enfants à planifier leur 
jeu

Aménager et enrichir 
les aires de jeu de faire 
semblant

- �Aménager l'espace physique  
de manière logique

- Fournir du matériel varié
- �Ajouter une variété d’écrits et  

de matériel d'écriture
- �Orienter l’attention vers les écrits 

et le matériel d’écriture

À l’intérieur 
du jeu

Engager et soutenir les 
interactions verbales

- �Poser des questions qui invitent 
à une réponse étendue et à 
l'exploration

- �Décrire ou commenter les actions 
dans le jeu

- �Poser des questions sur ce que 
l’enfant est en train de faire

- Offrir une rétroaction

Soutenir le schéma de 
substitution

- Créer des manques
- �Nommer la nouvelle fonction  

des objets substituts
- Rompre le lien figé
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Soutenir le schéma de 
comportement de rôle

- �Faire la démonstration  
(rôle parallèle)

- �Faire la démonstration  
(rôle secondaire)

Soutenir le schéma de 
scénario commun

- Combiner les intentions de jeu
- Réanimer un scénario

Soutenir la résolution de 
conflits

- �Modifier des comportements  
non souhaitables

- �Assurer le respect de la position 
hiérarchique

- �Maintenir des interactions 
harmonieuses

Collaborer à la résolution 
de problèmes

- �Modeler l'utilisation du langage 
oral comme outil de réflexion

- �Encourager la réflexion à voix 
haute

- �Utiliser le langage écrit comme 
médiateur

Tableau 1 : Huit interventions possibles en contexte de jeu de faire semblant  
(Drainville et al., 2023).

Quelles connaissances et habiletés langagières  
soutenir en contexte de jeu?
Le langage comporte trois composantes permettant de regrouper l’ensemble des 
connaissances et des habiletés en développement à l’âge préscolaire : la forme du 
langage, le contenu du langage et l’usage du langage (Perrone-Bertolotti & Gillet 
Perret, 2020). Ces trois composantes, représentées dans un diagramme de Venne, sont 
interdépendantes et ont une importance égale pour le développement du langage de 
l’enfant (voir la Figure 1). À l’âge préscolaire, chaque enfant a développé un ensemble 
de connaissances et d’habiletés langagières, mais celles-ci diffèrent d’un enfant à l’autre 
puisqu’ils n’ont pas tous été exposés à la même variété de langues, aux mêmes mots, aux 
mêmes expériences avec les livres, ou à la même qualité d’interactions verbales au sujet 
de la langue orale et écrite au cours de leur petite enfance (Daviault, 2011; Dionne & 
Plourde, 2021; Dumais, et al., 2025; Montésinos-Gelet, 2022b). On peut donc remarquer 
de grandes différences interindividuelles chez des enfants du même âge (Dionne & 
Plourde, 2021). Il n’en demeure pas moins qu’un enfant d’âge préscolaire a déjà des 
connaissances implicites et explicites sur la langue orale et écrite qu’il est en mesure de 

mobiliser de manière plus ou moins consciente (Gombert, 2018). Il est donc important 
de considérer que l’ensemble des connaissances et habiletés indiquées dans la Figure 
1 ne sont pas encore acquises, mais bien en développement. Le rôle de la personne 
enseignante consiste donc à identifier le niveau actuel du développement langagier 
de chaque enfant pour intervenir dans sa ZDP et lui permettre de progresser dans 
toutes les composantes du langage. Dans les prochaines sections de l’article, les trois 
composantes du langage seront définies à tour de rôle. Pour chacune d’elles, quelques 
exemples concrets de manifestations observables du niveau actuel de développement 
langagier d’enfants âgés de 3 à 6 ans seront présentés, accompagnés d’un exemple 
d’intervention en contexte de jeu de faire semblant permettant d’illustrer comment 
il est possible de soutenir le développement langagier des enfants dans ce contexte.

Figure 1 : Les connaissances et les habiletés langagières  
en développement à l’âge préscolaire

Les connaissances et habiletés faisant partie de la forme du langage

La forme du langage est en lien avec “comment” nous communiquons et fait référence 
au code de la langue, soit “au système phonologique (en lien avec les sons), au 
système morphologique (en lien avec la forme des mots) et au système syntaxique 
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(en lien avec la grammaire, la structure formelle de l’énoncé)” (Perrone-Bertolotti & 
Gillet Perret, 2020, p. 83). Le langage oral permet de communiquer au moyen des 
sons de la langue (phonologie), des organes de la parole et des éléments prosodiques 
(paraverbal) (Dumais, 2014). Le langage écrit, quant à lui, permet de communiquer 
au moyen d’un code graphique qui inclut à la fois un versant graphique, un versant 
phonologique et un versant sémantique (Montésinos-Gelet, 2022b). En effet, en 
français, le langage écrit transmet par l’entremise de graphèmes tels que les lettres 
de l’alphabet latin, les accents, la cédille et les signes de ponctuation (versant 
graphique) des informations phonologiques, c’est-à-dire les sons de la langue (versant 
phonologique). De plus, les graphèmes permettent de donner des informations 
sémantiques au moyen d’éléments grammaticaux qui marquent notamment le genre, 
le nombre ou le temps des verbes (versant sémantique) (Montésinos-Gelet, 2022b, p. 
8). Le développement du langage écrit nécessite ainsi que l’enfant prenne conscience 
de comment fonctionne l’écrit. Des études menées sur la progression des premières 
écritures des enfants (Besse, 2000; Montésinos-Gelet, 2007) ont permis de constater 
qu’une fois que l’enfant a pris conscience qu’il existe une correspondance entre le 
langage oral et le langage écrit, ses traces écrites évoluent selon sa compréhension 
de ce lien. Ce processus mène ainsi l’enfant vers la prise de conscience du principe 
alphabétique, soit que “notre langue s’écrit en faisant correspondre les plus petites 
unités de la langue orale (phonèmes) aux plus petites unités de la langue écrite 
(graphèmes)” (Boisvert & Gagnon, 2005, p. 62). Puis, l’enfant constate que certains 
graphèmes ne correspondent pas à un son et qu’il existe des variations graphiques 
pour représenter un même phonème. Il prend alors conscience qu’il existe des normes 
orthographiques2 (Besse, 2000; Montésinos-Gelet, 2007). La forme du langage intègre 
donc les habiletés et les connaissances paraverbales, phonologiques, syntaxiques, 
morphologiques, ainsi que les conceptions de l’enfant au sujet des lettres, de l’énoncé 
et de la phrase, de même que les connaissances sur les conventions de l’écrit et la 
compréhension du principe alphabétique. Celles-ci sont définies dans le Tableau 2 
ci-dessous :

2	  �La préoccupation pour la norme orthographique ne touche qu’une minorité d’enfants à l’âge 
préscolaire (Montésinos-Gelet, 2007). Toutefois, comme “le développement de l’orthographe est une 
construction progressive” (Montésinos-Gelet, 2007, p. 49), il importe de reconnaitre les manifestations 
du développement de cette préoccupation chez les jeunes enfants. Ainsi, l’atteinte de la norme 
orthographique ne devrait pas être un objectif d’enseignement-apprentissage à l’âge préscolaire.

Connaissances 
et habiletés Définitions

Paraverbal
Il fait référence aux unités sonores ayant trait à la vocalité 
(articulation, contraction, débit, intonation, rythme, 
prononciation, etc.).

Syntaxe

Elle fait référence aux règles qui régissent l’organisation et 
la structuration des mots dans une phrase ou un énoncé. 
Les connaissances et les habiletés syntaxiques portent sur 
l’organisation de la phrase ou de l’énoncé, la construction des 
groupes et leur fonction dans la phrase ou dans l’énoncé, les 
règles d’accord des mots.

Phonologie

Elle fait référence “aux sons qui composent une langue et à 
leur combinaison permettant de former des mots” (Sylvestre 
et Bouchard, 2019, p. 175). Les connaissances et les habiletés 
phonologiques portent principalement sur le phonème (plus 
petite unité sonore de la langue), la syllabe (unité sonore 
incluant une attaque et une rime), la rime (unités sonores 
similaires placées dans les syllabes finales de deux mots ou 
plus) et l’allitération (unités sonores initiales répétées dans 
plusieurs syllabes ou mots rapprochés).

Concept 
d’énoncé

Il fait référence à la conception de ce qu’est un énoncé, soit 
“une séquence de parole, plus ou moins longue, généralement 
délimitée par un silence, réalisée dans une situation de 
communication” (Dumais, 2014, p. 279).

Concept  
de phrase

Il fait référence à la conception de ce qu’est une phrase, soit 
un ensemble de mots qui expriment une idée complète à l’écrit. 
La phrase est délimitée par des marques distinctives comme 
une majuscule au début et un signe de ponctuation à la fin.

Concept  
de lettre

Il fait référence à la conception de ce qu’est une lettre, soit un 
signe graphique qui constitue l’alphabet. Le concept de lettre 
implique la distinction des lettres d’autres signes graphiques 
comme les chiffres, la ponctuation ou les notes de musique.

Principe 
alphabétique

Il fait référence à la compréhension que “notre langue s’écrit 
en faisant correspondre les plus petites unités de la langue 
orale (phonèmes) aux plus petites unités de la langue écrite 
(graphèmes)” (Boisvert et Gagnon, 2005, p. 62).
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Morphèmes

Ils font référence aux unités de sens qui composent un mot. 
Les connaissances et les habiletés morphologiques portent sur 
la racine d’un mot et ses affixes, ainsi que sur les variations en 
genre et en nombres. Elles touchent ainsi la compréhension de 
l’enfant que les mots peuvent être décomposés en plus petites 
unités et que ces unités véhiculent un sens.

Conventions 
de l’écrit

Elles font référence à la connaissance de la structure d’un 
texte ou d’un livre et à la façon de se déplacer dans le texte, 
soit le mode de lecture (p. ex., de gauche à droite, de haut 
en bas, faire un retour à la ligne, de l’avant vers l’arrière), 
l’emplacement et le rôle du titre, le rôle de l’auteur, de 
l’illustrateur et de la maison d’édition, et la pagination.

Tableau 2 : Définitions des connaissances et des habiletés faisant partie  
de la forme du langage

Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte de la forme  
du langage oral et écrit

Cette section présente des exemples de paroles ou de comportements qui témoignent 
d’habiletés ou de connaissances sur la forme du langage que des enfants pourraient 
manifester en contexte de jeu. Le premier exemple porte sur le développement du 
langage oral et le deuxième, sur le développement du langage écrit. Pour chacun des 
exemples donnés, la mise en œuvre d’une intervention et d’une stratégie, inspirée 
de Drainville et al. (2023), est présentée.

Exemple 1

Habiletés/connaissances langagières observées : 
Morphèmes

Manifestations observées en contexte de jeu :

Malia et Noah jouent avec des figurines de dinosaures. Ils inventent 
ensemble des noms pour les différents dinosaures. Noah propose d’appeler 
le dinosaure “Chuck”. Malia lui répond que cela ne fonctionne pas : “Tu ne 
peux pas l’appeler Chuck, un nom de dinosaure, ça finit par le son "saure" 
comme dans tyrannosaure et brontosaure”. Noah choisit donc d’appeler 

son dinosaure “Chuckosaure”.

Illustration conçue par Freepik

Intervention mise en œuvre : “Engager et soutenir  
les interactions verbales – offrir une rétroaction”

Inès, leur enseignante, constate l’intérêt des enfants pour les dinosaures 
et leurs noms. Remarquant leur découverte du morphème “saure”, elle 

saisit cette occasion intéressante de soutenir leurs connaissances en lien 
avec les morphèmes. En prenant le rôle d’une paléontologue, elle se joint 

au jeu des enfants : “Je suis quelqu’un qui étudie les dinosaures, je suis une 
paléontologue. Comme un volcanologue qui étudie les volcans, moi j’étudie 
les traces laissées par les dinosaures, comme les fossiles, pour en savoir 

plus sur leur mode de vie.” Dans son personnage, Inès informe les enfants 
que le nom des dinosaures peut aussi se terminer par “raptor” qui signifie 

“voleur”, comme le “vélociraptor”, le “bambiraptor” et le “pyroraptor”.  
Elle joue avec eux en s’intéressant aux nouvelles espèces de dinosaures 

créées par Malia et Noah.
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Exemple 2

Habiletés/connaissances langagières observées : 
Phonologie et principe alphabétique

Manifestations observées en contexte de jeu :

Pascale et Arnaud jouent aux vétérinaires. Les enfants 
soignent un animal en peluche. Ils lui injectent des 
médicaments et lui mettent des bandages. Lorsque les 
enfants ont terminé de soigner l’animal, ils tracent des 
traits aléatoires sur une feuille, puis la mettent dans le 
dossier de l’animal.

Illustration conçue par Freepik

Intervention mise en œuvre : “Soutenir le schéma  
de comportement de rôle – faire la démonstration (rôle secondaire)”

Inès constate l’intérêt des enfants pour l’écriture dans le jeu des 
vétérinaires. Elle décide de saisir cette occasion pour soutenir 

l’apprentissage du principe alphabétique. Munie d’un calepin, Inès propose 
de se joindre au jeu des enfants : “Pascale, Arnaud, je me cherche un 

travail. Est-ce que votre clinique vétérinaire a besoin d’une secrétaire? Je 
pourrais prendre des notes sur comment vous soignez les animaux pour les 
inscrire dans un dossier médical.” Les enfants acceptent. Tout en observant 
les vétérinaires, Inès parle à voix haute : “Je vais inscrire que vous avez mis 
un bandage sur sa patte blessée.” À voix haute, elle produit les phonèmes 

du mot “bandage” et nomme les lettres qu’elle inscrit. À un moment, 
elle hésite très longtemps sur le phonème [3] comme si elle avait oublié 

quelle lettre produit ce son pour donner l’occasion aux enfants de l’aider: 
“Bandage… [3]…[3]…[3]…”. Arnaud dit alors qu’elle peut écrire la lettre 
"j" ou la lettre "g". Inès profite de ce commentaire pour aborder la norme 
orthographique : “Je vais aller voir dans un livre si le mot "bandage" s’écrit 

avec un "j" ou un "g". Je reviens.” Elle procède ainsi en jouant son rôle 
de secrétaire. Une fois les notes rédigées, elle les dépose dans le dossier 

médical de l’animal.

Les connaissances et habiletés faisant partie du contenu du langage

Le contenu du langage est en lien avec ce que l’on communique, le “quoi” (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020) et “renvoie aux mots, à leur sens et à la signification 
de leurs combinaisons” (Sylvestre et Bouchard, 2019, p. 173). Le contenu du langage 
s’avère très similaire dans le langage oral et écrit. En effet, ces deux volets du 
langage reposent sur le développement du concept du mot, lequel implique une mise 
en relation entre un référent (un élément du réel auquel nous faisons référence), 
un signifié (la représentation mentale que nous avons de cet élément du réel) et 
un signifiant (le mot prononcé à l’oral ou représenté à l’écrit) (Montésinos-Gelet, 
2022b). Chaque enfant d’âge préscolaire possède déjà un bagage de vocabulaire qu’il 
continuera d’enrichir pendant son parcours scolaire (et tout au long de sa vie). En plus 
d’augmenter son vocabulaire, l’enfant l’enrichit en ajoutant des significations à des 
mots déjà connus (découverte de la polysémie), en développant sa compréhension 
du sens abstrait et figuré des mots (p. ex., expressions idiomatiques, métaphores) et 
en réorganisant son lexique mental, c’est-à-dire en modifiant le classement mental 
des mots (p. ex., le mot “chien” est inclus dans les catégories “mammifère” et 
“animal”, mais il est aussi une catégorie regroupant des races comme “dalmatien” 
et “golden retriever”) (Daviault, 2011). La réorganisation du lexique mental inclut 
progressivement les relations sémantiques entre les mots (p. ex., des mots de même 
famille, des synonymes et des antonymes). 

En ce qui a trait au développement de la sémantique à l’écrit, les travaux de Besse 
(2000) ont permis de constater qu’avant de se préoccuper de la correspondance 
entre les phonèmes et les graphèmes, l’enfant s’intéresse d’abord aux “marques 
graphiques elles-mêmes, en commençant à les associer à des significations, mais 
sans les mettre en relation avec la chaine sonore” (Besse, 2000, p.31). Cet intérêt lui 
permet d’ailleurs de procéder à la reconnaissance logographique de certains mots, 
notamment en se fiant à “des indices reliés aux lettres : la lettre initiale, le nombre de 
lettres, la silhouette du mot avec ses hampes et ses jambages” (Montésinos-Gelet, 
2007, p. 44). Il produit alors différentes traces pour représenter différents mots, ce 
qui démontre sa préoccupation à associer un signifié à un signifiant. Pour ce faire, 
“il dépose dans sa trace des indices qui lui permettent d’en retrouver le sens” et 
“cherche à mémoriser l’écriture de certains mots (reconnaissance logographique)” 
(Montésinos-Gelet, 2007, p. 43). De plus, l’enfant prend notamment conscience avec 
l’écrit qu’un référent peut nécessiter plusieurs mots pour être représenté (p. ex., 
étoile filante) (Montésinos-Gelet, 2022b). Dans la Figure 1, le contenu du langage 
intègre donc le vocabulaire de l’enfant, sa conception de ce qu’est un mot, le sens 
qu’il donne aux mots (sémantique) et la reconnaissance logographique de certains 
mots. Ces connaissances et habiletés sont définies dans le Tableau 3 ci-dessous :
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Connaissances 
et habiletés

Définitions

Vocabulaire Il fait référence à l'ensemble des mots que l’enfant comprend 
et produit.

Concept  
de mot

Il fait référence à la conception de ce qu’est un mot, soit une unité 
sonore ou graphique, qui a un début et une fin, et qui désigne un 
référent. Le concept de mot implique la découverte que chaque 
mot possède un sens spécifique, une définition et une forme 
caractéristique comprenant une suite de phonèmes à l'oral et 
de lettres à l'écrit en français. Il inclut également les espaces 
graphiques qui séparent les mots à l’écrit.

Sémantique

La sémantique fait référence au sens véhiculé par un mot, c’est-
à-dire au concept auquel renvoie un mot à l’oral ou à l’écrit. 
Les connaissances et les habiletés sémantiques portent sur le 
vocabulaire (ensemble de mots compris et produits par l’enfant), 
sur sa capacité à isoler un mot dans un énoncé ou une phrase, 
à “manipuler le langage indépendamment des contraintes qui 
pèsent sur les réalités auxquelles il réfère” (Gombert, 1988, p. 
71), à faire des liens de polysémie, à comprendre le lien entre 
un mot et un concept, ainsi qu’entre un mot à l’oral et à l’écrit.

Reconnaissance 
logographique

Elle fait référence à l’habileté de l’enfant à reconnaitre 
instantanément des mots sans effort de décodage en sélectionnant 
des indices reliés aux lettres (lettre initiale, nombre de lettres, 
silhouette du mot avec ses hampes et ses jambages).

Tableau 3 : Définitions des connaissances  
et des habiletés faisant partie du contenu du langage

Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte du contenu  
du langage oral et écrit

Cette section présente un exemple de paroles ou de comportements qui témoignent 
d’habiletés ou de connaissances sur le contenu du langage que des enfants pourraient 
manifester en contexte de jeu. Pour l’exemple donné, la mise en œuvre d’une 
intervention et d’une stratégie, inspirée de Drainville et al. (2023), est présentée.

Exemple 3

Habileté/connaissance langagière observée : 

Vocabulaire

Manifestations observées en contexte de jeu :

Malek joue à cuisiner. Il fait semblant de préparer à manger 
en se parlant à voix haute. Il utilise un fouet pour fouetter 
son mélange imaginaire dans un bol : “Je mélange bien”, 
dit-il. Puis, il prend une maryse (spatule souple) pour vider 
son mélange : “C’est difficile avec la cuillère toute molle”, 
continue-t-il.

Illustration conçue par karlyukav, disponible sur Freepik

Intervention mise en œuvre :  
“Soutenir le schéma de substitution – créer des manques  

et nommer la nouvelle fonction des objets substituts”

Inès constate l’intérêt de Malek pour la cuisine et les différents instruments 
qui s’y rapportent. Elle y voit une occasion intéressante pour enrichir 

son vocabulaire et discuter avec lui de ses conceptions sur les différents 
instruments de cuisine. Inès s’introduit donc dans le jeu en tant que cuisinière. 
Elle sollicite l’aide de Malek pour trouver un objet qui lui permettra de fouetter 

son mélange (il n’y a qu’un fouet-jouet disponible) : “Malek, moi aussi 
j’aimerais fouetter mon mélange, comme toi. Je cherche un objet pour faire un 

fouet.” Malek regarde autour de lui et lui tend une cuillère-jouet. Inès lui fait 
alors remarquer : “Regarde ton fouet, pour qu’il batte bien les ingrédients, il a 

plusieurs fils qui se réunissent. Avons-nous un objet qui lui ressemble ?” Malek 
prend alors une fourchette-jouet et lui dit : “On pourrait utiliser la fourchette 

pour faire un fouet. Les piquants, c’est comme les fils.” “Bonne idée, les dents 
de la fourchette me font aussi penser aux fils du fouet.”
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Les connaissances et habiletés faisant partie de l’usage du langage

L’usage du langage est en lien avec “pourquoi” nous communiquons (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Il se rapporte ainsi aux fonctions du langage que 
l’enfant découvre progressivement. Une variété de fonctions du langage oral et du 
langage écrit sont répertoriées par Florin (2016) et Montésinos-Gelet (2022a). Le 
Tableau 4 ci-dessous présente ces fonctions et permet de constater que plusieurs 
d’entre elles sont similaires à l’oral et à l’écrit. 

Les fonctions du langage oral
(Florin, 2016, pp. 55-56)

Les fonctions du langage écrit
Montésinos-Gelet (2022a, p. 9)

Fonction instrumentale :  
demander/obtenir quelque chose

Fonction injonctive : agir et faire agir

Fonction régulatrice :  
contrôler le comportement d’autrui

Fonction régulatrice : garder en 
mémoire et organiser des informations

Fonction personnelle :  
exprimer ses sentiments, ses intérêts 
et ses gouts

Fonction communicative : 
communiquer avec les autres, exprimer 
ses besoins, ses sentiments et ses 
gouts

Fonction interpersonnelle :  
entrer en relation avec quelqu’un

Fonction de politesse :  
démontrer un savoir-vivre

Fonction heuristique : développer  
ses connaissances sur le monde

Fonction heuristique : découvrir, 
explorer, apprendre et connaitre

Fonction imaginative :  
créer et inventer un environnement

Fonction imaginative et esthétique : 
créer et imaginer

Fonction informative : échanger de 
l’information avec son interlocuteur

Fonction informative :  
s’informer ou informer
Fonction d’attestation :  
officialiser un fait ou un accord

Tableau 4 : Fonctions du langage

L’usage du langage réfère également aux “habiletés pragmatiques et discursives” 
(Perrone-Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Dans le langage oral, les habiletés 
pragmatiques incluent notamment la capacité “d’établir une conversation de manière 
appropriée, d’exprimer ses intentions et de tirer des conclusions sur les intentions 
des autres, mais aussi d’inférer des significations qui ne sont pas codifiées” (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020, p. 101). Les habiletés pragmatiques, dans le langage 
oral et le langage écrit, touchent aussi la capacité de l’enfant à adapter ses propos en 
considérant la perspective et les connaissances antérieures de la personne à laquelle 
il s’adresse (interlocuteur/destinataire) (Perrone-Bertolotti & Gillet Perret, 2020). 
L’enfant entre ainsi en relation avec les autres, notamment en mobilisant différents 
actes de parole3, en exemplifiant ou en reformulant ses propos, en appliquant des 
règles de politesse, en adaptant son registre de langue, en gérant les tours de parole 
et en tenant compte du contexte de la situation de communication orale (Dumais, 
2014). Le langage non verbal fait d’ailleurs partie de la pragmatique puisque des 
conduites posturo-mimo-gestuelles accompagnent la parole des interlocuteurs et 
font partie de la situation de communication (Dumais, 2014).

Les habiletés discursives, quant à elles, incluent entre autres la capacité de l’enfant 
à comprendre de longs discours et à produire des narrations cohérentes (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Pour y parvenir, l’enfant est amené à mobiliser 
différentes conduites discursives à l’oral, telles que les conduites narrative, 
descriptive, explicative, argumentative, justificative et prescriptive (Chartrand, 
2013; Dumais, 2014). À l’écrit, l’enfant pourra découvrir différents types de 
séquences textuelles (p. ex., les séquences narrative, descriptive, argumentative, 
justificative, explicative et dialogale) (Adam, 1997; Chartrand, 2013), notamment 
par l’entremise de la lecture à haute voix et de la dictée à l’adulte. En fait, bien que 
leur réalisation soit différente à l’oral (présence d’éléments paraverbaux et non 
verbaux par exemple) et à l’écrit (la syntaxe de l’écrit diffère de celle de l’oral) 
puisqu’il s’agit de deux types de situation énonciative, les conduites discursives et 
les séquences textuelles sont sensiblement les mêmes à l’exception de la séquence 
dialogale (Adam, 1996). En effet, à l’oral, le dialogue est souvent présent puisque 
c’est l’oral qui est mis de l’avant pour réaliser les autres conduites discursives. Il ne 
s’agit donc pas d’une conduite en soi. À l’écrit, cependant, il s’agit d’une séquence à 
part entière puisqu’elle présente sous forme de mots un échange verbal. Le Tableau 
5 présente des définitions de conduites discursives et de séquences textuelles. 
Précisons que, avec le temps, l’enfant prendra conscience de la structure de ses 
idées à l’oral et à l’écrit dans les différentes situations de communication.

3	  �Exemples d’actes de parole : saluer, interrompre quelqu’un, faire part d’un besoin ou de son 
insatisfaction, remercier, poser une question, refuser ou accepter une invitation ou une demande, se 
présenter, donner un ordre et s’excuser.
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Conduites 
discursives 

et séquences 
textuelles

Définitions

Narrative

Elle permet de “raconter” un évènement fictif ou réel ainsi que 
les actions qui l'accompagnent en présentant un arrangement 
d'évènements placés dans un certain ordre (chronologique) 
qui permettent de former un récit. Sa structure comporte 
habituellement une situation initiale, un élément déclencheur, 
des péripéties, un dénouement et une situation finale.

Descriptive

Elle consiste “à présenter, à illustrer ou à évoquer une personne, 
une chose, un animal, un phénomène, une réalité, etc., pour qu'il 
soit plus facile de se le représenter” (Dumais, 2014, p. 330). 
Elle permet à l’interlocuteur ou au lecteur de se représenter 
mentalement quelque chose à partir de ses caractéristiques. 

Explicative

Elle consiste “à présenter le pourquoi d'une réalité et le 
comment, à faire comprendre quelque chose à quelqu'un. La 
conduite [ou la séquence] explicative porte sur un phénomène 
ou un comportement à expliquer et elle fournit la cause ou la 
raison du phénomène, ou le motif du comportement” (Dumais, 
2014, p. 331). Elle explique un phénomène ou une réalité au 
moyen de liens de cause à effet.

Argumentative

Elle “vise à convaincre, à persuader, à influencer, à rendre 
acceptable ou crédible un énoncé (qui fait référence à une 
chose ou à une idée) en tentant d’intervenir sur l’opinion, les 
idées, les comportements ou les attitudes d’un auditoire ou 
d’interlocuteurs” (Dumais, 2014, p. 330) ou de destinataires. 
Elle comporte habituellement une thèse (opinion) et des 
arguments (faits, croyances, valeurs, etc.) qui défendent la 
thèse.

Justificative

Elle consiste à justifier ses paroles, c’est-à-dire à “commenter 
son propre discours ou, plus précisément, à dire pourquoi on 
affirme telle ou telle chose”. La justification porte sur des propos 
concernant “des valeurs, des jugements, des connaissances, des 
émotions” ou encore des propos portant sur un raisonnement 
(Chartrand, 2013, p. 8).

Prescriptive 
(ou 

injonctive)

Elle consiste à faire exécuter une tâche à l’interlocuteur ou au 
lecteur. Le propos porte ainsi sur “comment faire?” (Bonnet, 
2017). Elle permet de donner des instructions ou des directives 
(p. ex., recette, règles d’un jeu).

Séquence 
dialogale

Elle présente à l’écrit les échanges verbaux entre des 
personnages (monologue ou dialogue). Sa structure comporte 
l’expression d’une intention de communication, des échanges 
entre les interlocuteurs et la fin du dialogue.

Tableau 5 : Définitions de conduites discursives et de séquences textuelles

Dans la Figure 1, l’usage du langage intègre donc la connaissance des fonctions du 
langage oral et du langage écrit, les habiletés pragmatiques, ainsi que les habiletés 
et les connaissances se rapportant aux conduites discursives et aux séquences 
textuelles. Celles-ci sont définies dans le Tableau 6 ci-dessous :

Connaissances  
et habiletés Définitions

Fonctions du 
langage oral

Elles font référence aux utilités du langage oral en tant que moyen 
d’arriver à une fin. Il existe sept fonctions du langage oral selon 
Florin (2016).

Fonctions du 
langage écrit

Elles font référence aux utilités du langage écrit en tant que moyen 
d’arriver à une fin. Il existe huit fonctions du langage écrit selon 
Montésinos-Gelet (2022a).

Pragmatique

Elle fait référence à l’utilisation et à l’adaptation du langage oral, 
ce qui inclut le paraverbal et le non-verbal, et du langage écrit en 
contexte de situation de communication. Les connaissances et les 
habiletés pragmatiques portent notamment sur les actes de parole, la 
prise en compte de l’interlocuteur ou du destinataire, l’adaptation à la 
situation de communication, les inférences, les conventions sociales, 
les tours de parole et la politesse (Sylvestre & Bouchard, 2019).

Conduites 
discursives

Elles font référence à la capacité de l’enfant à structurer “une suite 
d'énoncés reliés entre eux et dotés d'une organisation” (Dumais, 
2014, p. 329).

Séquences 
textuelles

Elles font référence à une “structure textuelle décomposable en 
un certain nombre de parties, constituant chacune une unité de 
sens; ces parties sont reliées entre elles et au tout par un même 
mode d’organisation” (Chartrand, 2013, p. 9). 

Tableau 6 : Définitions des connaissances et des habiletés faisant partie de l’usage du langage
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Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte  
de l’usage du langage oral et écrit

Cette section présente des exemples de paroles ou de comportements qui témoignent 
d’habiletés ou de connaissances sur l’usage du langage que des enfants pourraient 
manifester en contexte de jeu. Le premier exemple porte sur le développement du 
langage oral et le deuxième, sur le développement du langage écrit. Pour chaque 
exemple donné, la mise en œuvre d’une intervention et d’une stratégie, inspirée de 
Drainville et al. (2023), est présentée.

Exemple 4

Habiletés/connaissances langagières observées : 

Conduites discursives

Manifestations observées en contexte de jeu :

Lucas joue au médecin. Il se promène dans la classe et 
propose aux autres enfants de faire semblant de les soigner. 
Tout en les examinant, il leur explique comment il pose 
son diagnostic et leur dit quoi faire pour aller mieux. Par 
exemple, il dit à Lou : “J’ai pris ta température et tu fais 40 
degrés de température. Ça veut dire que tu fais de la fièvre 
parce que la fièvre c’est quand tu as plus que 38 degrés de 
température. Pour aller mieux, tu dois prendre du sirop et 
te reposer. Tu dois aussi prendre ces pilules-là qui sont eee, 
bien de couleur eee blanche et d’une forme qui ressemble à 
un panneau d’arrêt”.

Illustration conçue par Freepik

Intervention mise en œuvre : “Soutenir le schéma de comportement  
de rôle – faire la démonstration (rôle secondaire)”

Inès constate que Lucas est en mesure d’utiliser adéquatement les conduites 
explicative et prescriptive, mais qu’il semble avoir de la difficulté à utiliser la 

conduite descriptive. En prenant appui sur son intérêt pour le rôle du médecin, 
elle saisit la possibilité de soutenir les habiletés discursives de Lucas et plus 

précisément la conduite descriptive. Avec une poupée dans les bras, Inès 
demande à Lucas d’examiner son bébé : “Je suis une maman et voici mon enfant 
de 1 an qui est très malade. Je vais te décrire ses symptômes : il a des boutons 

rouges sur ses doigts, ses pieds et autour de la bouche. Il fait de la fièvre et il 
refuse de manger.” Après que Lucas a examiné le bébé avec son stéthoscope et 

son thermomètre, il dit à la maman (Inès) que son bébé devra prendre des pilules 
en lui pointant des objets de différentes couleurs et formes dans des bocaux. Inès 
profite de cette occasion pour décrire les pilules et demander à Lucas de quelles 
pilules il est question : “Il y a ici des pilules rose pâle de forme triangulaire et ici 

des pilules rouge et bleu de forme carrée. Quelles pilules souhaitez-vous que 
j’achète pour mon bébé? J’aurais besoin que vous me les décriviez pour ne pas lui 

donner le mauvais médicament.”

Exemple 5

Habiletés/connaissances langagières observées : 

Fonctions du langage écrit

Manifestations observées en contexte de jeu :

Durant la période de jeu, les enfants de la classe 
passent beaucoup de temps à jouer avec les figurines 
de dinosaures et des fossiles (des cailloux qu’ils ont 
ramenés de la cour d’école). Quand ils jouent, ils 
interprètent des paléontologues à la recherche de fossiles 
et inventent des noms de dinosaures.
Illustration conçue par Freepik

Intervention mise en œuvre : “Aménager et enrichir les aires de jeu  
de faire semblant – ajouter une variété d’écrits et de matériel d'écriture”

Constatant l’intérêt pour le jeu des paléontologues, Inès a l’idée d’ajouter 
du matériel écrit (livres sur les dinosaures) et du matériel d’écriture 

(feuilles, calepins, encrier, crayons-feutres) dans le bac où ils rangent  
leurs dinosaures et les roches-fossiles. Elle pose aussi des affiches des 
différents types de dinosaures, de leur habitat et des différentes parties  

de leur corps sur les murs de la classe pour les amener à explorer la 
fonction heuristique du langage écrit. Elle met à la disposition des enfants 
un arbre décisionnel qui permet de déterminer à quelle famille appartient 

un dinosaure. Finalement, elle ajoute des rapports de découverte  
à compléter (p. ex., description du fossile, hypothèse scientifique, 

description du dinosaure, espace pour poser une empreinte  
(avec l’encrier et les figurines de dinosaures)).
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Conclusion
Cet article avait pour but d’expliquer pourquoi le jeu de faire semblant favorise le 
développement langagier des enfants d’âge préscolaire et d’exemplifier comment 
la personne enseignante peut mettre en œuvre des interventions pour soutenir une 
variété de connaissances et d’habiletés langagières. Il n’en demeure pas moins 
qu’intervenir en contexte de jeu demande de la flexibilité à la personne enseignante 
puisqu’il est impossible de prévoir avec exactitude ce qui s’y passera. Une bonne 
compréhension des composantes du développement langagier de l’enfant est donc 
un atout pour percevoir les paroles ou les comportements qui témoignent du niveau 
actuel de développement de chaque enfant et planifier des interventions qui se situent 
dans sa zone de développement la plus proche.
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Soutenir le développement  
du langage oral et écrit des enfants  
durant le jeu libre accompagné

Annie Charron, Université du Québec à Montréal, Canada
Myriam Villeneuve-Lapointe, Université de Sherbrooke, Canada

1. Introduction 
À l’éducation préscolaire, il importe que le jeu soit présent quotidiennement, car 
il est un contexte d’apprentissage à privilégier pour soutenir les enfants dans leur 
développement et leurs apprentissages (Landry et al., 2021 ; Pyle et al., 2017). 
Contrairement à ce que certaines personnes pourraient croire, le jeu n’est pas une 
activité à l’allure de “laisser-aller” et de perte de temps. Pour les enfants d’âge 
préscolaire, le jeu est un contexte d’apprentissage naturel et signifiant où ils se 
retrouvent dans leur zone proximale de développement (Bodrova & Leong, 2024 ; 
Landry et al., 2021). En effet, le jeu donne un sens aux apprentissages des enfants, 
contribuant à leur épanouissement (Bouchard et al., 2015) et à leur développement 
global (physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif) (Point et Leclair, 
2020), dont le développement du langage oral (Clerc-Georgy et al., 2021). Les 
différentes possibilités de jeu permettent notamment aux enfants de bouger, de 
mettre à contribution leur motricité globale et fine, d’affirmer leur personnalité, de 
socialiser, d’interagir, de faire des compromis, de résoudre des problèmes, d’échanger, 
de discuter, s’exprimer, de réfléchir, de découvrir, d’analyser. 

Si le jeu est amorcé par les enfants, il importe que l’enseignante soit présente pour 
les accompagner (Pyle et al., 2017). Des écrits scientifiques distinguent différentes 
catégories de jeu selon le degré d’accompagnement offert par l’enseignante et le 
contrôle de celle-ci sur le jeu : le jeu libre ouvert, le jeu libre accompagné et le “jeu” 
dirigé (Allard et al., 2024). Dans le cadre du présent article, nous avons retenu 
le concept du jeu libre accompagné. Lors du jeu libre accompagné, l’enseignante 
joue un rôle d’accompagnement où elle interagit pour soutenir l’enfant dans son 
développement global, dont le développement langagier. 

Au Québec, le ministère de l’Éducation (MEQ) a revu récemment son programme 
éducatif. Ce dernier, le Programme-cycle de l’éducation préscolaire (MEQ, 2023), 
prescrit dorénavant deux périodes de 45 à 60 minutes de jeu libre par jour. Il est 
également précisé que l’adulte doit soutenir l’enfant durant ces périodes, ce qui 
renvoie au jeu libre accompagné. Cette prescription prend appui sur l’une des trois 
orientations du programme qui souligne le rôle du jeu dans l’apprentissage de l’enfant. 
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