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1. Introduction

Les différents cours et séminaires proposés tout au long de la formation en enseignement
spécialisé ont nourri l'intérét que nous portions déja pour le jeu et nous ont donné envie d'aller
plus loin dans I'utilisation des jeux en classe.

Nous travaillons chacune dans une institution différente, accueillant une population d'éleves
avec des difficultés singuliéres. Cependant, par souci de rester au plus proche de notre
recherche, a savoir si le fait de faire construire un jeu favorise 1'émergence des prérequis en
mathématique chez les éleves, nous avons décidé d'effectuer notre recherche au sein d'une
seule classe, celle de Madame Eschler, et non pas de mener deux recherches en parallele sur
les deux classes. En effet, si notre recherche avait aussi englobé les ¢léves de la classe de
Mme Scarabottolo Gattobigio, la population ayant d'autres difficultés, notre objectif aurait été
différent.

Nous avons tout d'abord sélectionné plusieurs jeux mathématiques, a savoir le mémory, le loto
et le domino avant de décider lequel nous allions présenter aux éleves afin qu'ils le
construisent et y jouent par la suite. Notre choix s'est porté sur le jeu de domino car il semblait
offrir plus de possibilités de jeu, de variables didactiques et de portes d'entrée dans les
apprentissages mathématiques. Nous avons ensuite choisi de travailler avec deux éléves pour

qui la construction et I'entrée dans le nombre restent difficile.

NB : Pour faciliter la lecture du texte, le « nous» sera employé¢ pour désigner l'action

effectuée quelque soit I'enseignante.
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1.1 Problématique

En travaillant avec la population d'¢léves de l'enseignement spécialisé, nous nous rendons
compte qu'il n'est pas évident de leur proposer des apprentissages formels. De maniére plus
spécifique et en lien avec cette recherche, nous constatons que l'entrée dans le nombre reste
difficile, d'ou l'intérét de privilégier le jeu comme outil et moyen afin d'offrir un cadre de
travail motivant et accessible par tous les éleves.

Nous cherchons a prouver, par ce travail, que la construction d'un jeu par les éléves leur
permet de s'investir davantage dans leurs apprentissages et que travailler autour et avec le jeu
facilite I'émergence des compétences mathématiques chez les €léves. Nous nous questionnons
¢galement sur la manicre de faire ressortir ces éventuels acquis en mathématiques ainsi que
sur la fagon d'observer les stratégies utilisées par les éléves. En paralléle, nous souhaiterions
pouvoir justifier I'emploi du jeu en classe en établissant des liens entre la théorie et les
observations tirées directement des moments de jeu entre les éléves. Se questionner sur le jeu
permet aussi de réfléchir a la place et a la posture que devrait avoir I'enseignant lorsqu'il

propose de travailler avec le jeu.

Nous avons choisi d’appuyer nos dires et les exemples théoriques par des extraits tirés des
verbatims que nous avons récoltés lors de la premicre partie de cette recherche (a savoir la
construction d'un jeu de domino et les différents moments de jeu par les éléves). Nous
pensions que travailler ainsi rendrait notre mémoire plus vivant et nous permettrait de mettre

en avant certains détails de notre travail d’observation.
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1.2 Contexte de travail

Dans la classe ou nous avons décidé d'orienter notre travail, il y a huit éléves agés de 13 a 15
ans ayant des difficultés d'acquisition et de développement, dont certains avec un handicap
mental 1éger ainsi que des troubles du comportement.

Nous avons décidé de travailler avec deux ¢léves ayant les mémes difficultés en
mathématique et ayant environ le méme age. Ils ont entre 14 et 15 ans et leur « niveau
scolaire » se situe entre la deuxiéme année d’école enfantine et le début de la premiére année
primaire si nous faisons référence aux objectifs du PER. En effet, ils dénombrent une petite
collection d’objets en les comptant un a un mais ne sont pas encore capables de I'organiser ou
de la grouper par 10. Les objectifs visés au CYP1 sont le dénombrement par comptage
organisé et par groupement de 10. Pour comparer des collections d’objets, les éleves s'aident
en premier de la correspondance terme a terme mais ils prennent peu a peu de 1’autonomie
dans le dénombrement. Les objectifs visés au CYP1 sont la comparaison de collections par
correspondance terme a terme, par dénombrement mais également par estimation. Lorsque les
¢leves emploient les nombres au-dela de 10 voire 15, ils ne sont pas a I’aise et se perdent. Le
domaine numérique de travail au CYP1 comprend les nombres de 0 a 200 tandis qu'au CIN,
les nombres familiers vont jusqu'a 12 et ceux fréquentés jusqu'a 30, ce qui correspond aux

deux éleves de la classe de I'établissement scolaire choisi.

Comme les ¢€leves de cette classe n'arrivent pas encore a donner une valeur cardinale a un
ensemble, le travail fait autour des dominos pourrait leur permettre de l'exercer a travers
différents jeux autour de la construction du nombre.

Nous avons également pensé que le fait de construire un jeu de domino, en représentant les
quantités par des configurations de points pouvait étre un soutien aux ¢leves dans la
reconnaissance de celles-ci (exemples : les quatre points sont en carré et le cinquieme est au

centre).
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2.Aspects théoriques

A travers ce chapitre, nous regarderons ce qui concerne la théorie de la construction du
nombre ainsi que différents concepts développés d'un point de vue théorique autour du jeu et

de ses caractéristiques.

2.1 La construction du nombre — généralités

Puisque notre thématique est « le jeu mathématique et sa construction », nous nous sommes
d'abord intéressées a la construction du nombre chez 1'éléve, a travers diverses lectures.

Barouillet et Camos (2006) relévent qu'au cours de ces 20 dernieres années, des recherches se
sont développées en psychologie cognitive afin d'étudier les processus de construction de la
pensée chez les bébés. 11 en ressort la présence de trois grandes habiletés: la discrimination de

quantités, 1'appariement de collections selon leur taille et la manipulation des quantités.

— Les chercheurs démontrent que les bébés sont capables de discriminer deux collections
en fonction de leur taille. Les bébés habituent leur regard a une des collections et du
coup, lorsque celle-ci diminue ou augmente (collection < quatre), ils observent un
changement par rapport a la premiere a laquelle ils s'étaient habitués et peuvent ainsi
la retrouver parmi la deuxiéme collection changée. Cette action reste dans le domaine
perceptif car il ne s'agit pas encore de comptage. Cependant, les chercheurs ne sont
pas tous d'accord quant au nombre d'é¢léments d'une collection que les enfants peuvent
énoncer par un rapide coup d'eeil, « subitizer », au-dela de deux ainsi qu'aux ages a
partir desquels les enfants commencent a le faire.

— Cette capacité qu'ont les bébés a distinguer des changements effectués sur des

collections stables, est synonyme d'intelligence logico-mathématique pour Piaget.

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 8/91



— L'appariement de collections selon leur taille sert a montrer que les bébés sont
capables d'associer des collections ayant la méme taille.
L'appariement est un outil que l'enfant utilise pour reconnaitre des objets identiques
(par exemple: deux pieces de domino) puis plus tard, il pourra constituer des pairs en
tenant compte d'une propriét¢é commune aux deux objets, lui permettant de les
distinguer des autres (par exemple : associer le chien et la niche).

— La manipulation de quantités concerne le fait que les bébés sont capables de
discriminer différentes collections. En partant du principe que les bébés peuvent
« subitizer » deux collections de petites tailles, ils sont a méme de percevoir la
différence entre deux petites collections d'objets qu'ils manipulent.
Et dans le cas ou une autre personne manipule deux collections de petites quantités

devant eux, les bébés seront capables de les discriminer en fixant leur regard sur 1'une

d'elles.

Dans ses différents ouvrages, Piaget relevait qu'avant d'accéder a la notion de nombre et de
quantité, l'enfant doit passer par l'identification afin de reconnaitre, reproduire et associer un
objet comme étant le méme, avec les mémes caractéristiques (par exemple : le lapin blanc
avec le lapin blanc et non avec le brun), la classification pour mettre ensemble des objets dont
certaines caractéristiques sont identiques (par exemple : toutes les cartes sur lesquelles figure
un personnage a lunettes) et la sériation lui permettant d'ordonner différents objets en fonction
d'une de leurs différences, en faisant abstraction des autres (par exemple : sérier des poupées

par ordre de grandeur).

La série numérique sera l'outil nécessaire a la construction de l'arithmétique. Les trois-quatre
premiers termes de la suite numérique apparaissent vers trois ans. Il s'agit du début de la
comptine. Ensuite vient le comptage d'objets. L'enfant commence a construire la notion de
quantités. Pour cela, il a besoin d'entrainer la correspondance terme a terme a travers des
exercices de conservation du nombre. Par exemple, si quatre jetons bleus sont alignés et qu'en
dessous quatre jetons rouges sont alignés en respectant le méme espace, l'enfant doit pouvoir

exprimer que la quantité est la méme en s'aidant de la correspondance terme a terme.
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Dans son langage et en reprenant les termes utilisés par Piaget, il dira c'est « la méme chose
beaucoup ». Ensuite, avec les mémes jetons mais en présentant un alignement différent pour
l'une des deux couleurs, l'enfant devrait toujours pouvoir constater que la quantité de jetons
rouges et égale a la bleue. Tres souvent, méme en s'aidant de la correspondance terme a terme,
l'enfant n'arrive pas a percevoir que les deux collections ont la méme quantité. Ce qui montre

qu'il n'a pas encore la conservation du nombre.

Les travaux de Gelmann et Gallistel (1978) présentent cinq principes qui déterminent le
comptage et montrent son importance dans le développement de la notion de nombre.

1) Le principe de correspondance terme a terme ou chaque unité dénombrée doit correspondre
a un mot-nombre précis faisant appel a une suite ordonnée de mots-nombres.

2) Le principe de la suite stable qui rejoint la logique de la comptine numérique.

3) Le principe d’indifférence de 1’ordre permettant a 1’¢léve de se rendre compte qu’il peut
débuter ou il veut le comptage des points d’une case (par exemple).

4) Le principe d’abstraction invitant I’éleéve a compter tous les éléments d’une case méme
s’ils sont différents (un lapin et un tigre = deux éléments, de méme maniére que un tigre et un
tigre = deux €éléments).

5) Le principe cardinal entrainant la question du combien permettant a I’éléve de faire un lien

entre la quantité comptée et le dernier nombre cité.

Piaget accordait peu d'importance au comptage, car selon lui cette activité est de I'ordre d'un
automatisme et que l'enfant ne peut donner une signification aux nombres que lorsqu'il a
acquis la notion de la quantité qui va avec. Cependant, nous rappelons que c'est un outil
important pour construire la quantité et la série numérique. En effet, un enfant qui commence
a compter ne sait pas d'office que le dernier nombre énoncé fait référence a la quantité¢ de
I'ensemble (la cardinalit¢). Si l'adulte lui pose alors la question « combien? », il va
recommencer a compter. Faire le lien entre le dernier élément compté et ce qui a été
précédemment dénombré n'est pas faisable tant que l'enfant n'a pas affiné et travaillé les
différentes étapes du comptage (comme le comptage de un a un, dans l'ordre croissant et
décroissant et le comptage et recomptage depuis le départ lorsque des ¢éléments nouveaux sont

ajoutés). L'enfant réussira a faire ce lien dés qu'il aura saisi la double signification du dernier
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mot prononcé et que ce mot ne sera plus seulement un mot mais qu'il représentera aussi une
« quantité¢ ». Comme le reléve Chalon-Blanc (2005), ce n'est pas parce que l'enfant sait réciter
un bout de sa comptine et est capable de dénombrer de petites collections qu'il aura acquis la

notion de nombre.

Fuson (1988), cité par Bideaud, Meljac et Fischer (1991) constate que les enfants, dés leur
plus jeune age, entendent puis utilisent et comprennent des mots qui feront aussi plus tard
office de nombres. Au départ, les mots sont utilisés comme mots-nombres et font référence a
la totalité¢ d'un ensemble d'unités (la cardinalité) ainsi qu'a un élément au sein d'une collection
d'¢léments ordonnés (I'ordinalité¢). Exemples: « je veux deux biscuits », «je veux étre le
premier » (Bideaud et al., 1991, p.159).

L'enfant sait que ce mot exprime une quantit¢ mais ne sait pas vraiment laquelle. Il n'arrive
pas a associer la valeur cardinale réelle. Il ne sait pas que derriere le cing, il y a la quantité un,
deux, trois, quatre.

Tout en grandissant et en utilisant ces mots-nombres, I'enfant, plus tard 1'éléve établira des
liens et des connexions entre le fait de dire « je veux deux biscuits » et la quantité « de deux ».
Il arrivera a faire des liens en associant la quantité a un ordre et en pouvant distinguer que le
cinq vient apres le quatre et avant le six. Pour se faire, il doit acquérir la comptine numérique
pour arriver a exprimer la quantité qui définira la collection d'objets. A ce moment, il aura
acquis la cardinalité.

L'enfant est capable de dénombrer avant qu'il ne sache parler mais si 1'on reprend la pensée de
Piaget, nous pouvons dire que le langage est nécessaire. En effet, il va lui permettre de
développer sa pensée. « L'intelligence ne prend pas sa source dans le langage mais elle a
nécessairement besoin de celui-ci pour se développer et pour décupler sa puissance » (Chalon-
Blanc, 2005, p. 57). Le langage et la communication permettent a I'enfant d'exprimer sa
pensée, d'affiner son vocabulaire et ainsi de pouvoir dialoguer avec son adversaire (si le jeu le

permet!) et peut-étre de comprendre le point de vue de son interlocuteur (décentrement).

Cependant, nous nous posons la question suivante : qu'en est-il des enfants n'ayant pas ou peu
acces au langage? Si, comme le souléve Chalon-Blanc, l'intelligence a besoin du langage pour

se construire, nous pouvons penser que son développement en sera affecté chez un enfant
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avec une capacité d'expression réduite. Cependant, mettre en place et adapter des activités de
jeu mathématique par exemple, permettra a I'enfant d'élaborer ses propres outils pour

développer ses compétences en la matiére.

Quant a Ginsburg, Jonn Sun Lee et Boyd (2008), ils précisent que les chercheurs ont
accumulé une foule de preuves montrant que les jeunes enfants développent tous les jours des
idées « de plus et de moins », de « forme et de taille » ainsi que d'emplacement et également
« de motif », ce qui est complexe et assez sophistiqué.

Les mathématiques « de tous les jours » sont une base essentielle et méme inévitable au
développement cognitif de 1'enfant. Tout comme d'autres aspects de la cognition de l'enfant,
les mathématiques se développent dans l'environnement ordinaire de celui-ci, généralement

sans instruction directe. ' (pp. 3 a 5)

1 Traduit par nous
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2.2 La place du jeu dans I'histoire

Lhote (1993) historien, a fait un classement des jeux en cinq catégories dans le but de faire
des liens entre les différentes origines des jeux et leurs époques. Ce classement permet
¢galement de découvrir la diversité qu'offre les jeux de régles. Cependant, il ne permet pas de
« ...distinguer clairement la compétence activée dans le jeu, la nature du support et le moteur

de jeu » (cité par Sautot, 2006, p. 86).

Lhéte propose la classification suivante:

— premiere catégorie : jeux physiques (la course, 1'équilibre, la coordination, ...) ;

— deuxieme catégorie: jeux intellectuels (les jeux d'esprit, de logique, de mots,...) ;

— troisieme catégorie: jeux de hasard pur (dé, dominos, parcours,...); jeux de hasard
raisonné (dés, dominos, affrontement,...); jeux de paris; jeux de cartes ;

— quatrieme catégorie: jeux de stratégie (jeux de role, affrontement, parcours,...) ;

— cinquieme catégorie: hors jeu (jeux divinatoires, jeux pédagogiques, solitaires,...)

Suite a cette description des différentes catégories de jeu, il est possible de situer nos « parties
de jeu » dans celle de hasard pur. En piochant et subissant le coup de son adversaire, le joueur
est bien livré au hasard. Cependant, les dominos appartiennent aussi a la catégorie des jeux de
hasard raisonné car le joueur peut influencer le cours de la partie en anticipant les coups de
son adversaire et en mettant au point une stratégie d’observation et de gestion de ses propres
picces.

Bien que nous ayons demandé¢ aux éléves de construire un jeu de domino et proposé d'y jouer
selon différentes régles, notre intention pédagogique était de les amener « plus loin » que le
jeu de hasard. Nous souhaitions qu'ils réalisent qu'en observant et en anticipant la facon de

jouer de l'adversaire, ils puissent développer des stratégies de jeu.
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2.2.1 La place du jeu dans la sociologie et la philosophie

Huizinga (1938/1988) voyait dans le jeu « une des activités fondamentales de I'humain, a la
base de création de culture ». Il insiste sur I'idée que « le jeu est pourvu d'une fin en soi... et

d'une conscience d'€tre autrement que dans la vie courante ».

Sautot (2006) complete en désignant le jeu comme :

[...] le principe fondateur de toute culture, présent dans les pratiques et rituels des
sociétés primitives, dans les arts et dans toutes les formes de création, jusque dans le
commerce et la spéculation fonciere. Jouer servirait a représenter le monde, voire a
I'expliquer collectivement. Le jeu est donc un processus culturel et social. Jouer
conduit a se socialiser en construisant son identité culturelle au travers d'une activité
partagée. Ce faisant, on acquiert le sentiment d'appartenir a une communauté: cela

fonde la dimension sociale du jeu. (p. 35)

Caillois (1958) définit le jeu comme une activité « libre » dans le sens que le joueur ne devrait
pas se sentir obligé de jouer, « séparée » dans une limite de temps et d'espace, « incertaine »
puisque l'on ne connait pas le résultat a l'avance et « improductive », ne créant ni biens ni
richesse, elle est également « réglée et fictive », c'est-a-dire soumise a des conditions (régles
de jeux) mais hors de la réalité courante de la vie. (pp. 42-43)

Il a réparti les jeux en quatre classes, a l'intérieur desquelles les jeux progressent entre deux
poles «la paidia»: esprit de divertissement, de turbulence, d'improvisation libre,
d'épanouissement insouciant et « le ludus » : principe de discipline, conventions arbitraires,

efforts, patience. ( pp.47-48).

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 14/91



AGON ALEA MIMICRY ILYNX

compétition chance, hasard simulacre vertige
|PAIDIAT Courses Pile ou face Imitation Tournis
Vacarme Luttes Pari enfantine Manége
Agitation Boxe Roulette Jeux d'illusion Attractions
Fou rire Escrime Loteries diverses |Poupée foraines
Solitaire Football Dés Panoplie Ski
Réussite Compétitions Masque Alpinisme
Mots croisés Mais aussi: Travesti Voltige
LUDUS Billard Théatre Balancoire

Dames Art du spectacle

Echecs... en général

Tableau 1: La classification de Caillois (1958, p.92)

Comme le montrait plus haut Lhote, le jeu de domino se place dans la catégorie des jeux de
hasard, autrement dit, d'ALEA. Cependant, le joueur a quand méme une certaine prise de
responsabilités et de décisions a prendre sur son adversaire. Il a la possibilité¢ de réfléchir aux
coups qu'il va porter. Il peut développer des stratégies en anticipant sur les coups de son
adversaire. Le c6té chance et hasard est bien réel lorsque le joueur doit tirer ses pi¢ces avant
et pendant la partie. Mais il peut ensuite devenir maitre de son jeu en réfléchissant a ses
actions, en choisissant la piéce qu'il va jouer, I'endroit ou il va la placer. Il ne livre pas un
combat perdu d'avance, seul face au destin sans aucune possibilité de prise de décision. Le
joueur peut certes, choisir de rester passif, cependant, il a la possibilit¢ d'utiliser ses
ressources dans le but d'essayer de contrer son adversaire en mettant en place des stratégies.
Stratégies qui peuvent anéantir I'adversaire si ce dernier ne fait pas attention aux coups portés
par l'autre joueur.

De son coté, Mead (1934) cité par Gaussot (2002) accorde également une place importante au
jeu qu'il classe en deux catégories. La premicere, jeu libre (play) « [...] qui renvoie au jeu
symbolique » (p.6) et la seconde fait référence aux jeux réglementés (game) ou l'enfant peut

prendre différents roles.
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En jouant au jeu de domino, les €leves répetent les mémes nombres. Le fait d'exercer la
comptine numérique favorise la mémorisation de la suite des nombres, comme le souléve
Berdonneau (2005-2006).

Cet auteur souligne également que le jeu mathématique permet a I'¢léve de développer et
d'exercer différentes stratégies, par exemple : pour comparer des collections, mémoriser la
comptine numérique, dénombrer, reconnaitre et « dire » la quantité représentée sur la piece
afin de petit a petit se rendre compte que le dernier chiffre nommé représente la quantité

totale.

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 16/91



2.2.2 La place du jeu dans la psychologie

Pour Piaget (1946-1966), chaque stade de développement est associ¢ a une catégorie de jeu.
La premicre concerne les jeux d'exercices fonctionnels jusqu'a deux ans. « Leur fonction
propre est d'exercer les conduites par simple plaisir fonctionnel ou plaisir de prendre
conscience de ses pouvoirs nouveaux ». De zéro a six mois, l'enfant explore les matériaux,
puis de 6 a 12 mois, il commence a les utiliser pour explorer des relations et se livrer a
différentes activités. L'enfant est alors au stade sensori-moteur (de zéro a deux ans). Ce
premier type de jeu permet a I'enfant d'apprendre a se connaitre, a utiliser ses jambes, ses bras
et tout son corps et a se différencier des objets extérieurs.

Il continuera son développement dans la période pré-opératoire (de deux a six ou sept ans).
Celle-ci lui permettra de « reconstruire » sa pensée, en se basant sur ce qu'il a déja acquis lors
de la période précédente et ainsi de continuer son évolution afin d'affiner sa connaissance de
l'espace, du temps et de son entrée dans le langage. Il découvre également des matériaux et
son imagination l'améne a créer. Il explore et apprend beaucoup par imitation. Le jeu
symbolique va permettre a I'enfant de se représenter un objet absent. Ce jeu l'invite a : faire
semblant; créer des illusions; faire face aux événements et aux choses qu'il ne comprend pas
ou qui l'effraient dans la vie; de symboliser les expériences a travers le langage et les images.
Plus tard, vers six-sept ans et jusqu'a 11-12 ans (stade des opérations concretes), 1'enfant
apprendra & avoir une certaine logique. Exemple : l'invariance d'une quantité quelles que
soient les modifications apportées. Si I'on propose a I'enfant de sept-huit ans deux morceaux
de terre et qu'on lui demande de faire deux boules €gales, tout en lui faisant remarquer qu'il y
a la méme quantité de terre dans chacune d'elles (ce que Piaget nommait « la méme chose
beaucoup »), lorsque I'on transforme une des boules en saucisson, 1'enfant dira que la quantité

a changé car pour lui, il y a plus de terre dans ce dernier puisqu'il est plus long.

Suite a ce passage, l'enfant va s'orienter dans les jeux de regles. Il peut saisir les concepts
sociaux de coopération et de compétition. Il est capable de plus d'objectivité et peut faire face
aux jeux régis par des régles extérieures qui engagent une coopération a l'intérieur d'une
équipe et une compétition face a une équipe rivale. Les jeux de régles vont lui permettre

d'apprendre a gérer sa frustration, a négocier avec ses équipiers et adversaires. Il va peu a peu
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comprendre qu'il ne peut pas toujours faire comme il le souhaiterait, qu'il doit tenir compte
des regles établies et les respecter pour le bon déroulement du jeu. Il apprend a se conformer

aux modeles déja établis et a les respecter afin que le jeu puisse avoir lieu.
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2.2.3 La place du jeu dans la pédagogie

Dés le 20éme siecle, certaines écoles soutenues par des pédagogues comme Maria Montessori
et Ovide Decroly, adoptent la pédagogie du jeu.

Le jeu va petit a petit prendre une place plus importante, s'inscrivant comme moyen
pédagogique au sein des classes.

En tant qu'enseignantes, nous pouvons facilement observer l'importance et la place du jeu a
I'école. Qu'il ait un réle purement ludique ou qu'il soit utilisé a des fins d'apprentissage, le jeu
est présent quotidiennement. A travers les lectures de Berdonneau (2006), il en ressort bien
que le jeu permet a l'enfant de se développer, de stimuler ses fonctions mentales et d'ouvrir
son regard sur le monde qui I'entoure, favorisant ainsi 1'émergence de connaissances. « [...] un
travail a partir de supports a manipuler constitue une aide notable pour I'¢laboration des
représentations mentales » (p.10).

Jouer invite l'enfant a se socialiser. Il doit apprendre a respecter les régles du jeu, a attendre
son tour, a participer avec ses camarades de jeu.

Par exemple, les jeux de logique et de raisonnement peuvent lui offrir la possibilité¢ de
développer des stratégies d'observation et d'action, faisant appel a ses connaissances

antérieures.
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3. Méthodologie

Les séquences de construction du jeu et les moments de mise en pratique se sont déroulés
dans une classe d'une institution vaudoise. Par souci de transparence et afin de respecter la
dimension éthique, les parents des éléves ont été informés de notre démarche, du travail que
nous pensions faire et du fait que Madame Scarabottolo Gattobigio serait également en classe
pendant un certain temps. Ils avaient la possibilit¢ de ne pas accepter que leur enfant soit
filmé.

Puisque nous allions directement travailler en classe avec des éléves, nous avons tout de suite
¢carté la piste du questionnaire au profit d'enregistrements vidéos. En effet, ces derniers nous
ont permis de filmer les €éléves durant les séquences de jeu et de les revisionner apreés coup
afin de les retranscrire sous la forme d'un verbatim (en annexe) que nous avons par la suite
analysé. Ces enregistrements nous ont également permis d'observer nos interventions
d'étayage aupres des ¢leves et d'en voir les éventuelles conséquences lors des parties de jeu.
Nous avons commencé a filmer deés la construction du jeu, le ler novembre 2011, jusqu'a la
derniére partie jouée, le 13 décembre 2011, ce qui nous a permis d'obtenir six vidéos d'une
heure chacune.

Apres chaque séquence, nous avons rédigé un verbatim, essayant de retranscrire au plus pres
les paroles des ¢éleéves, bien qu'elles n'aient pas toujours été parfaitement audibles et
compréhensibles.

Avant la séquence suivante, nous nous concertions pour faire le bilan de ce qui en était
ressorti afin d'en tenir compte et au besoin de réorienter nos interventions lors du prochain
jeu. Durant cette période, nous nous questionnions sur la facon de faire qui nous permettrait
de voir la mobilisation des connaissances et des compétences chez les éléves.

Pour étre a méme de cibler notre travail, nous nous sommes mises d'accord sur les

compétences, les savoirs et les connaissances que nous voulions observer aupres des €leves

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 20/91



avant de commencer a filmer (ce point est développé au chapitre 4.6).

La répartition des taches pour la rédaction du mémoire a été faite de la maniére suivante:

— le choix des textes en francais et espagnol a été fait en commun cependant la lecture a
été répartie.

— les traductions des textes anglais ont été réparties.

— sides séquences de rédaction du mémoire professionnel ont été, dans un premier
temps travaillées de facon individuelle, une rencontre a & chaque fois eu lieu afin de
retravailler les écrits de fagcon commune.

— la majorité des écrits ont été réalisés directement en commun, lors de rencontres
quotidiennes afin d'échanger, de partager et d'approfondir nos réflexions, nos doutes,

nos lectures,,... .

Nous avons tenté de partir sur les bases d'un travail en commun, ce qui nous a demandé une
intense collaboration afin de co-construire notre recherche. Cette facon de procéder nous
ressemble plus malgré le fait qu'elle prenne beaucoup plus de temps. Cependant, elle nous est
apparue bien plus riche au niveau de la collaboration et nous a permis de croiser le regard des

différents auteurs.
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3.1 Construction de la grille d'analyse

Aprées une premicre lecture des verbatims, nous avons décidé de faire une grille d'analyse afin
de faire ressortir les éléments principaux tout en les séparant en deux grandes catégories, les
¢leves et les enseignantes. Ceci dans le but de pouvoir classer nos observations en sous-

catégories distinctes grace a des couleurs différentes.

Du c6té des éléves, nous avons listé tout une série d'actions, a savoir:
le comptage, les stratégies, ainsi qu'une autre catégorie

désignant se situant plut6t dans 1'ordre du faire.

Pour les enseignantes, nous avons ciblé notre attention au niveau des six fonctions d'étayage

proposées par Bruner (1983).

a) Enrélement: la premicre tache du tuteur est d'engager 1'intérét et de provoquer 1'adhésion de

I'enfant a la tache a réaliser en tenant compte de ses exigences.

b) Réduction de la liberté¢ d'action ou simplification de la tache a réaliser: le tuteur doit
identifier les actions dont il dispensera l'enfant et qu'il assumera lui-méme. Il comblera les

lacunes de 'apprenti pour lui permettre de maitriser certaines actions de la séquence a réaliser.

¢) Maintien de I'orientation: le tuteur veille a ce que I'enfant ne perde pas de vue 1'objectif de

la tache entreprise en faisant que I'enfant demeure centré sur la tiche et en le motivant.

d) Feed-back interprétatif (signalisations des caractéristiques déterminantes) : le tuteur
«signale ou souligne par de multiples moyens les caractéristiques de la tache qui sont
pertinentes pour son exécution. Le fait de les signaler procure une information sur l'écart entre

ce que I'enfant produit et ce que lui-méme aurait considéré comme une production correctey.
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e) : « Il devrait y avoir une maxime du genre "La résolution de
problémes devrait étre moins périlleuse ou moins éprouvante avec un tuteur que sans lui"; que
cela soit obtenu en "sauvant la face" pour les erreurs commises ou en exploitant le "souhait de
faire plaisir" de celui qui apprend ou en utilisant d'autres moyens n'a qu'une importance
mineure ».

A ces différentes taches, Bruner ajoute la f) «démonstration» mais fait le commentaire
suivant: «[...] les seules actions que les enfants imitent sont celles qu'ils peuvent déja faire

parfaitement bien» (pp. 277-279).
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3.2 Ses apports

Faire un verbatim pour chaque séquence de jeu nous a permis de cibler les observations, de
rester dans un cadre défini et de faire ressortir les actions des éléves ainsi que celles des
enseignantes.

Nous avons commencé a analyser les premiers verbatims ensemble afin d'étre stires de partir
dans la bonne direction. Ensuite, nous avons continué chacune de notre coté afin de
confronter nos résultats finaux. Agir de la sorte nous a permis d'argumenter nos choix et
opinions. Et si la réponse divergeait, nous nous mettions d'accord au fil de nos discussions,
optant pour le choix de l'une ou l'autre ou au contraire, choisissant ensemble un nouveau
critére, nous rendant compte que lors de notre travail individuel, nous étions passées a coté
d'une action déterminante.

Les verbatims nous ont permis de faire ressortir les stratégies de jeu utilisées par les éléves
lors des différentes parties du domino, du mémory, du 5 partout ou du matador. Ils nous ont
¢galement aidé¢ a faire des liens entre les actions des éléves et celles des enseignantes grace au

classement de celles-ci dans des tableaux récapitulatifs, que vous trouverez au fil de la lecture.
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4. Le travail en classe et ses fondements

Durant six semaines, a raison d'une fois par semaine, les €léves de la classe ont réalisé des
activités de jeu mathématique, avec notre accompagnement. Nous décrirons dans ce chapitre
les concepts fondateurs de cette activité et aborderons les éléments de la place octroyée au

jeu, les objectifs d'apprentissage visés et les différentes postures de 1'enseignant.

4.1 Le jeu

Sautot (2006) parle de I'importance du jeu dans la vie de I'enfant.

Le jeu, besoin vital pour le développement affectif, psychologique et intellectuel de
l'individu, permet de développer l'intelligence: il oblige a réfléchir, pousse a la
logique, a la déduction, a choisir et a décider. Le jeu renforce les capacités de
concentration et de maitrise de soi sur le plan affectif. Le jeu développe la maitrise de
son corps (coordination, équilibre, controle tonique...). L'importance de l'activité
ludique dans le développement de 1'enfant est reconnue par tous, et pourtant il s'avere
que, trop souvent, I'adulte pense que jouer est une perte de temps, méme pour les

enfants. C'est notamment une position assez communément répandue a I'école.

(p. 16)

Il fait également ressortir trois finalités du jeu a I'école. La premiere favoriserait « le
développement affectif et relationnel », la seconde « le développement cognitif de 1'éleéve » et
la troisiéme « l'acces a la culture » (Sautot, 2006, pp. 101-108). Puisque le jeu a une place
importante au sein de la classe et des apprentissages, il est important de privilégier sa

construction avec les €leves et de faire un travail tout autour afin de voir s'il leur est possible
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de faire émerger de nouvelles stratégies a mettre ensuite en lien avec d'autres apprentissages.

Associer jeux et apprentissages nécessite toute une ingénierie:

Une part invisible qui facilite la mise en ceuvre et l'implication — adhésion des
apprenants: l'anticipation du formateur, et une part visible qui permet de bien situer le
jeu dans les apprentissages et le développement explicite de compétences :

'accompagnement du formateur. (Rodriguez, 2010, p.61)

Cependant, certains auteurs posent une étiquette d'inutilité sur le jeu, tel que Sautot (2006) :
« Le jeu, dans son caractére gratuit, se donne souvent a voir comme une activité inutile dans
la vie de tous les jours. Il ne produit rien de visible et méme gucre de connaissances
mesurables » (p.67).

Caillois (1958) parlait méme d'une improductivité du jeu ne laissant pas de place a la création
de nouveautés. Cependant, quelque soit le jeu choisi, il permet toujours d'acquérir quelque
chose, ne serait-ce que du plaisir! C'est pourquoi parler de gratuité semble plus approprié,
«[...], plus explicite en termes d'intention et de résultat dans l'acte de jouer et sans pour autant
préjuger des apports possibles, autres que matériels, du jeu » (Sautot, 2006, p. 65).

Il ne faut pas oublier que I'activité jeu est délimitée par son début mais également par sa fin.
Ce qui se passe a l'intérieur d'une partie reste propre au jeu et n'a pas de lien direct avec la

réalité. Le jeu délimite son monde, séparant une potentielle fiction de la réalité extérieure.

Comme le reléve Boule (1997),

[...] une étiquette ne suffit pas a donner le statut de jeu. N'est JEU que ce qui est
accepté comme tel par les enfants, et non décrété par les adultes. Le jeu contient sa
propre motivation et son but, qui est de gagner, contre un adversaire ou contre soi-
méme. Alors qu'une activité de consolidation a une motivation et un but externe
explicite, qui est d'entrainer une compétence, ou de développer un savoir-faire.

Les deux ne sont pas incompatibles: il se peut qu'une activité per¢ue comme un jeu
par l'enfant soit en réalité promue par I'enseignant pour exercer une compétence.

Mais dans ce cas, 1'objectif doit étre clair pour I'enseignant, et explicite. (p. 219)
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Mener cette recherche a deux nous a donné la possibilité d'observer plus attentivement les
¢léves jouer et nous avons pu relever que le jeu permet et a permis certaines prises de risque,

d'¢laborations de stratégies, de réflexions et d'observations entre les joueurs.

Tout jeu est €éducatif en soi et on peut apprendre beaucoup en jouant a condition, bien
str, d'en respecter les fondements et notamment le caractére gratuit. Cependant il
s'agit rarement d'un apprentissage quantifiable a la fin du jeu. Ainsi, la valeur
¢ducative et pédagogique du jeu n'est pas dans son aboutissement mais dans son

processus. (Sautot, 2006, p. 69)

Comme le souligne Winnicott (1975) cité par Rodriguez (2010),

Le jeu est une expérience créative, une forme fondamentale de la vie. Il permet
de jouer divers roles (que l'enfant joue seul ou en équipe), de se concentrer, de porter
une attention particuliére a autrui, d'étre en quelques sortes « coordonné » a

l'autre pour pouvoir suivre la partie. (p.26)

Le projet « jeu» a été établi afin d'observer les stratégies que les €léves mettent en place
d'une part, en construisant le jeu et d'autre part lorsqu'ils y jouent et pour voir s'il permettait de
favoriser 1'émergence de stratégies propres au développement de leurs connaissances
mathématiques. Le fait de coller des points de couleurs sur les piéces a permis aux éleves

d'anticiper et de consolider leurs reperes spatiaux grace la constellation du dé.

Dans les pages qui vont suivre, des extraits de verbatim viendront appuyer nos observations.
Ils sont classés en différentes catégories tels que les aspects sociaux, les aspects didactiques,
etc. Afin d'en faciliter la lecture, voici un rappel des couleurs qui correspondent aux diverses

actions et observations.
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Eléve : action (comptage), statégies,

Enseignant : selon étayage de Bruner (1983) : - enrdlement (engager 1'adhésion et l'intérét de
1'¢leéve ) — réduction des degrés de liberté (le tuteur comble les lacunes et simplifie la tache en
réduisant les actions) — le maintien de I'orientation (relance afin de maintenir l'objectif et
déployer l'entrain et la sympathie de 1'éléve pour le motiver) — la signalisation des
caractéristiques déterminantes (la tache du tuteur est de faire comprendre les écarts entre ce
qui est produit et ce qui est attendu) —

— la démonstration ou la présentation du modéle
(c'est la présentation des modeles pour une tache qui exige plus que la simple exécution en
présence de I'éleéve) (pp. 277-279).
Légende : F: fille / G: garcon/ Ens : enseignante

Les aspects sociaux:

«[...]
F: j'ai 10, t'as gagné (en s'appuyant sur le visuel du tas de piéces et non des nombres dits).

[...]»

Mais en méme temps, le « t'as gagné » prouve que les éléves ne sont pas entrés dans le coté
du jeu plus didactique. Ils restent dans les comparaisons de quantité, ce qui pour eux définit le
gagnant.

Leur attention est courte et intensive. Cependant, ils sont dans l'instant présent et notre rdle est
d'essayer de les amener a faire des liens avec les chiffres ainsi qu'avec la chaine numérique

sans devoir a chaque fois pointer pour dénombrer.
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Il y a certainement la une sorte de conflit entre 1'objectif de 1'enseignant et celui de 1'éléve face

au jeu. Sautot (2006) I'explique ainsi:

Dans la conception du jeu « didactique » s'inscrit une double motivation: l'une
interne au jeu et l'autre externe. L'adulte qui propose le jeu y voit une motivation
didactique a long terme: on joue pour quelque chose. L'enfant qui y joue se focalise
sur les objectifs immédiats inscrits dans le jeu: on joue a quelque chose. Cette double

vision du jeu pose probléme en terme d'apprentissage et d'évaluation. (p. 69)

Les aspects didactiques:

«[...]
G: 1,2,3,...7. Il pointe les points du domino pour vérifier.[...]
Ens: tu dois compter les points sur les piéces des autres joueurs.

G:1,2,3....15,16,7,8,30,33,...
[...]»

I est cependant vrai que, le jeu, comme présenté aux €léves, n'est pas ce jeu « fictif » comme
le souléve Caillois (1958) mais au contraire, dans ce contexte, il est une activité « sérieuse ».

Les intentions premieres €taient de faire ressortir les compétences des €léves, en passant par le
jeu afin de les amener a dépasser le « cadre » du ludique pour arriver vers des objectifs
mathématiques. Proposer une activit¢ ludique nous semblait une porte d'entrée aux
apprentissages sans que les éléves se sentent d'emblée stressés comme ils peuvent I'étre lors
d'un travail sur fiche. En effet, lorsqu'un éléve joue, il s'empare de sa tache avec la possibilité
de gagner ou de perdre la partie. Il n'est pas stressé puisque l'enjeu d'apprentissage est
masqué. Mais s'il est face a sa fiche et qu'il rate 1'exercice, I'¢léve casse le contrat et se met en

échec face a la nouvelle connaissance qu'il aurait dii acquérir.
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Brougere (1995) parle de trois conceptions basées sur les utilisations du jeu.

Dans la premicére, le jeu est un moment de « délassement » indispensable a I'effort intellectuel
et scolaire.

Dans la deuxiéme, on y voit plutdt la « ruse pédagogique » lorsque le jeu est proposé aux
¢léves comme une activité scolaire.

La troisiéme conception est un outil servant a I'enseignant pour mieux connaitre 1'éléve et

ainsi mieux adapter son enseignement.

« La ruse » a été utilisée, non pas dans le but de tromper les éléves mais dans le but de faire
ressortir, comme déja dit plus haut, des compétences, que peut-€tre, ils ne sauraient utiliser
dans un autre cadre.

Il était donc important que cette activité, bien qu'elle soit d'apparence ludique, puisse étre
saisie dans sa globalit¢ par les éleves. C'est-a-dire qu'il n'était nullement question de
commencer cette activité en laissant un flou et pour cela nous avons donc expliqué aux ¢€leves
qu'il s'agissait d'une activit¢é mathématique méme si elle se présentait sous forme de jeu.
L'enjeu était de repérer si les €léves allaient élaborer des stratégies de comptage afin de
dénombrer des collections. Etant confrontées aux besoins et difficultés des éléves dans les
taches et apprentissages quotidiens en mathématiques, il était nécessaire de les aider a

dépasser l'obstacle en leur proposant un autre moyen d'apprentissage, qui est le jeu.

Sautot (2006) le précise lorsqu'il dit que:
[...] l'instauration d'un temps de jeu, quel qu'il soit, s'appuie sur un constat
d'échec ou de besoin et, par conséquence, sur une volonté d'amélioration des

pratiques et des apprentissages, ou de leurs conditions d'exercice. (p.121)

Méme s'il s'agissait en premier temps d'un jeu, les éléves ont rapidement fait le lien avec le

domaine concerné « les mathématiques » et réfléchi a quoi il pouvait servir.
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«[...]

F: on cherche un titre.

F: on a qu'a mettre 1, 2, 3... calculs.....chiffres... sais pas.

Ens : la derniére fois vous aviez dit : 0, 007, numéros, « jeu de chiffres », « jeu de familles »,
calculs, « jeu de calculs », « jeu de math » et compter.

Quel est le nom qui pourrait aller le mieux avec ce jeu? Qu'est-ce qu'on peut faire avec ce jeu,
a quoi il va servir?

G. «jeu de calculs ».

Ens : vous avez choisi « jeu de calculs », est-ce que vous arrivez a me dire pourquoi vous
avez choisi « jeu de calculs »? (enr6lement)

G: on peut apprendre a compter avec ce jeu...quelqu'un qui sait pas compter prend le jeu pour
apprendre. (hypothése : nous pensons qu'il fait des liens entre ce qu'il sait, le jeu, et ce a quoi
il pourrait servir : le comptage )

F: je ne sais pas...

Ens: a quoi as-tu pensé?

F: parce que c'est des chiffres... (hypothese : elle transforme les points en chiffres dans sa téte)
Ens: peux-tu me montrer les chiffres?

F: il y en a partout.

Ens: est-ce que vous avez d'autres raisons?

F: non.

G: non.

[...]»
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4.1.1 Présentation du jeu

Dans l'idée que les éléves s'investissent un maximum dans les séquences de jeu a venir, nous
avons pensé que la construction de celui-ci serait bénéfique a I'émergence de leurs prérequis
en mathématique. C'est pourquoi, nous avons consacré la premiére séance a la construction
d'un jeu de domino.

Nous avons choisi de le fabriquer avec des plaquettes en bois et d'y coller des pastilles rondes
de couleurs en mousse, en respectant la constellation des points tels qu'ils apparaissent sur les
dés. Nous avons pensé que le fait de lier l'aspect tactile et I'aspect spatial pourrait rendre le jeu
plus ludique, plus accrocheur et surtout qu'il permettrait aux éléves de faire ressortir leurs
prérequis, leurs savoirs et faciliterait la mise en place de stratégies.

Pour ce faire, nous avons décidé de définir une couleur par chiffre de pastille (exemple : le

chiffre un = couleur de la pastille jaune).

lllustration 1: Le jeu de domino

Lors des séquences, les deux éléves ont pu jouer a divers jeux de domino avec le méme

matériel. L'ajout de régles visait a mobiliser leurs connaissances et leurs stratégies.
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A certains moments, 1'enseignante jouait avec les deux ¢€leves afin de :

— rappeler la séquence précédente ;

— laisser les éléves expliquer le jeu a I'enseignante ;
— présenter les régles du jeu ;

— «passer » un contrat quel qu'il soit ;

— explorer le milieu.

Durant ces moments de construction puis de jeu, nous les avons sollicités a chercher un nom

pour leur jeu, en pensant qu'ils seraient encore plus preneurs.

Les aspects sociaux:

[...]

Ens : ...Il est beau ce jeu ...vous n'avez pas envie de lui donner un nom ?

Vous seriez d'accord pour que 1'on appelle ce jeu Fanny et Anna?

G: ...chépa...

Ens : ...pas plus que ¢a?

G :.......ah 0ui...007

Ens :...c'est difficile de donner un nom? Quand vous le regarder, il vous fait penser a quoi?
F: ...aun puzzle...

Ens: tu trouves qu'il ressemble a un puzzle.. aussi?

F :...non mais on peut écrire « jeu de chiffres ».

Ens: oui.

F : il y a des points et des chiffres comme les étiquettes, ¢a parle de numéros ...alors « jeu de

chiffres » « jeu de numéros » « jeu pour compter »...

[.]
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4.2 Variables didactiques

« Analyser la construction d'un jeu, jouer avec les reégles, construire un jeu ou une variante,
c'est en prendre possession et faire jouer sa structure » (Boule, 1997, p. 222).

Pour le moment, dans toutes les variantes de jeu proposées, les compétences des éleéves sont :

— les interactions entre eux ;
— lavisualisation globale du jeu ;
— la manipulation des pieces et les réflexions sur la suite possible du jeu ;

— la décision de jouer ou de ne pas jouer.

Les enseignantes ont pu participer ou non aux activités.

En premier, les éléves ont joué au jeu de domino sous sa forme traditionnelle, c'est-a-dire avec
des piéces rectangulaires divisées en deux cases sur lesquelles des nombres, des quantités sont
représentés par des points (de zéro a six). Ils ont ensuite joué¢ avec le méme matériel a d'autres
jeux tels que le mémory, le matador et le 5 partout.

Dans les variables didactiques a proprement parlé, les éléves ont pu expliquer les régles du

matador et du 5 partout.

Dans le temps qui €tait imparti pour ce travail, toutes les variables didactiques n'ont bien sir

pas pu étre expérimentées. Cependant, il serait intéressant de poursuivre avec le jeu du

domino en proposant de nouvelles pieces qui pourraient se présenter comme suit:

6-:. . 3-. un chiffre et une constellation

4 —deux 5-—un un chiffre et 1'écriture du chiffre suivant en lettres

2- R 1- % &+ % un chiffre et une/des image/s

IHlustration 2: idées de variables
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Et bien sir, il est possible de mélanger les écritures entre elles afin de créer encore plus de
variantes.
Changer de disposition les constellations permettrait a 1'éleve de sortir de sa perception

visuelle et I'obligerait ainsi a compter.
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4.2.1 La construction du jeu

Comme cité plus haut, nous avons pensé que le fait de faire concorder une couleur a un
chiffre faciliterait le processus d'identification chez les éléves et comme le souligne

Rodriguez (2010):

Dés que 1'on souhaite créer un jeu en se distinguant d'une reproduction a l'identique,
en personnalisant sa réalisation, en créant un nouveau support, il y a renforcement de
sa maitrise. Les activités de conceptions et constructions de jeux prolongent les
apprentissages tout en maintenant de l'intérét de la part des éleéves, heureux de

pouvoir rapporter a la maison leurs productions et de jouer avec! (p.60)

lllustration 3: Les piéeces du domino

Dans le cadre de notre activité jeu, le prolongement proposé est de le présenter aux autres

classes du college.
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4.2.2 Le domino et le mémory

Nous avions décidé de commencer par deux jeux connus des éléves, dans le but qu'ils
s'approprient le matériel et aient du plaisir. D'un point de vue cognitif, le fait de connaitre les
jeux et de ne pas « se perdre » dans l'apprentissage de nouvelles régles pouvaient les aider a se

concentrer davantage sur les stratégies a mettre en place et a identifier les pairs de domino.

Hllustration 4: Le jeu de domino

Hllustration 5: Le jeu du mémory
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Le domino

Le jeu de domino se pratique sous plusieurs variantes, dont les régles peuvent changer

légérement selon les joueurs.

Matériel: 28 dominos

Nombre de joueurs: deux a quatre joueurs.

Dans le cas du jeu proposé en classe: deux joueurs = sept dominos chacun.

Reégles: Le joueur ayant le domino le plus fort commence. Le but du jeu est d'étre le premier a

ne plus avoir de domino.

La phase de jeu: Les dominos sont posés les uns a la suite des autres, chacun son tour. Pour
pouvoir poser un domino, on doit mettre un domino comportant le méme nombre de points
que celui qui est déja sur la table. Les dominos doubles sont posés perpendiculairement. Si un
joueur ne peut pas poser de domino, il passe son tour, on dit qu'il « boude ».

Le gagnant est le premier a poser tous ses dominos. Il est possible que la partie soit bloquée,
plus aucun joueur ne peut poser de domino. Dans ce cas, le gagnant est celui qui a le moins de
dominos.

Il peut y avoir des variantes qui peuvent faire ressortir d'autres compétences et stratégies des

éleves.
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Le mémory, appelé parfois « la concentration »

Matériel: 28 dominos

Nombre de joueurs: deux a six joueurs.

Disposition: pas de disposition, tous les dominos sont posés points contre table.

Régles: Le premier joueur retourne deux dominos. S'ils ont une moitié identique, ils les

gardent. Dans le cas contraire, ils les laissent l1a ou ils sont sur la table et c'est au joueur

suivant de retourner deux dominos. Il faut se rappeler 'emplacement des dominos sur la table

pour pouvoir les retourner au bon moment. Le jeu s'arréte quand tous les dominos sont pris.
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4.2.3 Le 5 partout

Le 5 partout s'est déroulé sur deux séances. Lors de la premiere, une enseignante a joué avec
les ¢éleves tout en leur présentant le jeu. Le but était qu'ils puissent mettre en jeu les savoirs

déja acquis et a leur tour, lors de la séance suivante, expliquer le jeu a l'enseignante.

Le S partout

Matériel: 28 dominos

Nombre de joueurs: deux a cinq joueurs.

Dans le cas du jeu proposé en classe: deux joueurs = sept dominos chacun.

Regles: Celui qui a le plus grand double commence. Si personne n'a de double, on pioche
jusqu'a ce qu'un joueur tire un double. C'est lui qui commencera en posant ce double.

Comme dans le jeu classique on combine les dominos (c'est-a-dire qu'un des cotés du domino
pos¢ doit porter le méme nombre de points que le domino posé sur la table).

Le jeu se poursuit dans les quatre directions autour du double de départ.

On marque des points au cours du jeu a chaque fois qu'on pose un domino. Le total des points
« extérieurs » est multiple de cing.

On n'est pas obligé de jouer, méme si I'on peut poser un domino, on a le droit de passer son
tour et de piocher.

Celui qui le premier a posé tous ses dominos marque en plus de ses points acquis en cours du
jeu, les points restant sur les dominos des autres joueurs arrondis au multiple de cinq le plus
proche. S'il reste un total de 17 points sur les dominos des autres joueurs, il s'ajoutel5 points;

s'il reste un total de 18 points sur les dominos des autres joueurs, il s'ajoute 20 points.
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lllustration 6. Le 5 partout
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4.2.4 Le matador

Le matador s'est déroulé sur deux séances. Lors de la premiere, une enseignante a joué avec
les ¢éleves tout en leur présentant le jeu. Le but était qu'ils puissent mettre en jeu les savoirs

déja acquis et a leur tour, lors de la séance suivante, expliquer le jeu a l'enseignante.

Le Matador

Matériel: 28 dominos

Nombre de joueurs: deux a quatre joueurs.

Dans le cas du jeu proposé en classe: deux a trois joueurs = sept dominos chacun.

Regles: Le premier joueur pose le domino de son choix.

Les dominos « spéciaux » sont, dans ce jeu: le double blanc, le 1-6, le 2-5 et le 3-4. Ce sont
eux qui seront posés perpendiculairement et non les doubles.

Pourquoi le 1-6, le 2-5 et le 3-4? Parce que leur somme est €gale a sept et qu'au jeu du
matador il ne faut pas poser les dominos a la suite lorsqu'ils ont une moiti¢ semblable mais
lorsque les deux moitiés qui vont se toucher feront un total de sept.

Ainsi a c6té du un on pourra poser un six, a c6té d'un cing, un deux.

A coté d'un blanc, ou de tout autre domino, on posera donc un « matador », qui vaut sept a lui
tout seul, ou un double blanc.

On peut jouer en « boudant » ou en « piochant », selon ce qu'on aura décidé au début de la
partie.

On compte les points comme dans la partie « classique » sauf dans le cas ou il reste des
dominos a tous les joueurs. Celui qui a le moins de points sur ses dominos marque tous les
points qui restent sur les dominos de ses adversaires et ajoute les siens (dans la partie

« classique » il n'additionne pas les points de ses propres dominos).
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Hlustration 7: Le matador

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 43/91



4.3 Le milieu didactique

En situation scolaire I'enseignant organise et constitue un milieu, par exemple un
probléme, qui révele plus ou moins clairement son intention d'enseigner un
certain savoir a ['éléve mais qui dissimule suffisamment ce savoir et la réponse

attendue pour que I'éléve ne puisse les obtenir que par une adaptation personnelle

au probleme proposé. (Brousseau, 1989, p.325, cité par Dias 2011)

Certaines dimensions du milieu peuvent étre ¢tudiées en classe, comme les dimensions
matérielles (matieres, instruments, organisation spatiale et temporelle...), symboliques (que
faire avec, pourquoi faire avec, comment faire avec...), relationnelles et sociales ainsi que

communicationnelles (interactions et médiations langagiéres).

Les aspects sociaux impliquant le tutorat d'un éléve a l'autre.

«[...]

G: non regarde comme ¢a...1, 2... t'as 5. (pair de picces).

F: non moi je compte comme ¢a (chaque piece).

G: non faut compter les paquets. Moi j'ai plus que toi, toi t'as 4 (alors qu'il a compté 5
pairs).

[...]»

Les ¢leves font donc évoluer le milieu tout au long de leur activité en faisant des erreurs, en
¢changeant, en se corrigeant et adaptant le jeu a leurs connaissances. Pour que cela soit
possible, I'enseignant doit veiller a proposer des activités qui sont a la portée des éleves, c'est-

a-dire dans leur zone proximale de développement.

«[...]

Ens: Pose une piece et demande au G de controler. Il compte en pointant et fait une erreur,
recompte et s'en apercoit.

[...]»
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«[...]

G: 7.

F: clest6..

G:nonjai7. 1,2,3,4,5,6.... 6!
[...]»

Vygotsky (1933/1980) voyait « [...] le jeu comme une source de développement créant des
zones d'évolution immédiate » (cité par Ortega (1991, p. 95).2

Le jeu offre donc des possibilités inépuisables.

Connoter le milieu en observant les significations subjectives qui naissent de l'expérience

professionnelle permet ainsi d'augmenter significativement :

- les possibilités de détours permettant a tous les ¢éleéves de réussir, en offrant par
exemple des activités sous la forme d'un jeu,

- les chances de révéler les potentialités des éléves.

Il s'agit donc de proposer aux €léves des apprentissages tout en pariant sur leur émancipation
et comme le souléve Brousseau (1998), « tout ce qui agit sur I'éléve ou / et ce sur quoi 1'¢éleve
agit » (p.32), c'est-a-dire sur le jeu, les actions qu'il décidera ou non de poser, etc.

Les ¢éléves agissent sur le jeu et interagissent entre eux tout au long des séances, que ce soit
par les observations qu'ils portent sur le jeu et sur les coups de l'adversaire ou par leurs

propres actions.

2 Traduit pas nous
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4.4 Le contrat didactique

Nous nous approchons ici des formes d'un contrat, de « quelque chose » a mettre au clair entre
l'enseignante et les éleves, de régles de classe a respecter méme si nous sommes en train de
jouer, et que leurs manieres de jouer seront filmées et analysées, mais qu'il n'y aura pas de

note.

Comme le souligne Sautot (2006):

La clarté du contrat passé avec les ¢éleves est aussi importante que ses termes. Le
contrat ne peut reposer sur une duperie. Quel que soit I'objectif du jeu, libre ou

pédagogique, l'enfant doit absolument en étre informé. Son adhésion au processus
mis en route est indispensable pour qu'il y ait apprentissage. Si on le trompe sur
I'objectif du jeu, le contrat est de fait rompu. Le moment du jeu suivant sera entaché

d'une légitime suspicion quant a liberté effective de I'éleve. (p. 121)

Lors des activités jeux proposées en classe, les éleves ont €té informés sur les objectifs visés
afin qu'ils entrent au mieux dans ce qui leur était proposé. Il nous semblait évident d'étre clair
sur le déroulement des séquences a venir. Un contrat a donc été établi de fagon explicite.

En reprenant ce que dit Kuzniak (2005) sur le contrat didactique, nous nous rendons compte

que ce dernier ne doit finalement pas €tre si explicite que ¢a, quand il releve que:

Le contrat didactique n'est pas un contrat véritable avec des clauses précisant la
nature de savoir qui va étre enseigné puisqu'au début de l'apprentissage I'éleve
ignore la nature réelle du savoir qu'on veut lui faire acquérir. I/ ignore ainsi

nécessairement ou et comment on veut le conduire. (p.30)
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Brousseau (1998) poursuit en soulignant que:

L'¢éleve sait bien que le probléme a été choisi pour lui faire acquérir une connaissance
nouvelle mais il doit savoir aussi que cette connaissance est entierement justifiée par
la logique interne de la situation et qu'il peut la construire sans faire appel a des

raisons didactiques. (p.59)

Le fait d'instaurer une activité jeu dans le cadre officiel d'un temps de classe rappelle que
notre mission premiere, en tant qu'enseignante spécialisée est de partir de 1a ou se « trouve »
I'éléve, respectant ses besoins et son rythme tout en l'accompagnant le mieux possible, le
guidant pour surmonter les obstacles qui pourraient 'empécher d'aller plus loin.

Cet extrait de verbatim montre ici qu'il y a eu des explications concernant une partie de
l'activité. Cependant, toutes n'ont pas été filmées, principalement celles concernant le but de

ce travail.

«[...]

Ens: alors voila, ce matin, vous allez construire un domino pour ensuite y jouer et apprendre
de nouveaux jeux. On vous a préparé des picces en bois. Et vous allez devoir coller des points
de couleurs dessus. Vous avez une idée pour placer les points sur le domino pour montrer que

c'est le nombre 5?

[...]»
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4.5 Jeu et « contrat didactique »

En voulant proposer un environnement ludique et favorable a 1'émergence des savoirs et des
compétences des éléves et en s'impliquant dans le jeu, nous avons installé une dynamique de
jeu, par rapport au jeu lui-méme ainsi qu'aux joueurs entre eux. Et comme le reléve Rodriguez

(2010):

La dynamique du jeu rejaillit sur la séance de cours et la pédagogie est en jeu!

L'enseignant lorsqu'il joue peut a son tour jouer le jeu, et tour a tour comme ses
¢léves, il va €tre meneur, acteur, observateur, scripteur. Cette posture modifie sa
relation aux éléves car il n'est plus, dans les moments ludiques, celui qui sait mais
celui qui joue tout en sachant [...]. Le savoir du maitre est quelque part reconnu et

démystifi¢, rendu plus accessible a tous. (pp. 63-64)

C'est comme si une opportunité était ajoutée a la partie, invitant les éléves a prendre le role de
ceux qui savent puisque le 5 partout et le matador étaient inconnus a une enseignante. Role
qu'ils ont d'ailleurs pris avec sérieux et plaisir. Grace a cela, ils ont pu s'approprier le jeu et ses
régles de facon plus claire et efficace puisqu'ils ont dii se remémorer leur précédente partie de
jeu afin d'ordonner les régles et les taches pour ensuite les reformuler le plus clairement
possible.

Nous avons pu observer que cette démarche a plu aux ¢€leves. Ils se sont investis dans la tache

et dans leur réle. En effet, ils se sont montrés motivés, coopératifs et demandeurs.
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4.6 Savoirs, compétences et connaissances

4.6.1 Les savoirs

Selon Nico Hirtt (2009), tous les savoirs sont, historiquement, des «constructions sociales et

culturelles ». Nos observations ont été orientées sur les savoirs suivants:

— 1identifier I'image (ici le point) sur les pieces de domino.

— les picces qui composent le domino ont toutes des points, a quoi correspondent-ils?
— [I'¢leve sait-il qu'il sait? Ou a l'inverse sait-il qu'il ne sait pas?

— identification d'aprés le nombre de points (nombre de points identique ou pas).

— classifier (mettre ensemble en fonction de certains critéres) et sérier (mettre en ordre

les éléments en fonction de leurs différences).
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4.6.2 Les compétences

Selon Perrenoud (2001), il y a en général 1’idée de partir du travail pour en induire les
compétences requises. Il propose de voir la compétence de 1'éleve comme la maitrise globale
d’une situation, ce qui la distinguerait d’une capacité qui, elle, ne sous-tend qu’un geste ou

une opération spécifique.

L' observation s'est focalisée sur les compétences suivantes :

— avoir des stratégies de recherche pour trouver les piéces qui vont se suivre.

— assimiler ce que I'on voit.

— avoir dépassé le stade sensori-moteur, c'est-a-dire, avoir la coordination des actions, la
permanence de l'objet et étre dans le stade pré-opératoire qui est le début de
l'intériorisation des actions sans pour autant s'étre appropri¢ la classification et la
sériation.

— dénombrer en utilisant la comptine numérique en associant un objet nouveau a chaque
mot récité et donc en établissant une correspondance terme a terme entre I'objet et la
chaine numérique.

L'éléve peut utiliser une petite comptine (un a trois), cela veut dire qu'il sait compter
les points d'une collection. Le dernier mot qu'il dira n'est pas un simple chiffre mais a
lui seul, il représente la quantité de tous les objets comptés.

Exemple : face a trois pions, on constate que 1'éléve, a la question « combien y a-t-il
de pions », répond : « un », « deux », «trois ». Et le fait qu'il dénombre a nouveau
toute la collection nous indique qu'il n'a pas encore assimilé que le dernier nombre cité
représente a lui seul l'ensemble de la quantité. La réponse « correcte » devrait étre

« trois » et non pas « un », « deux », « trois ».
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4.6.3 Les connaissances

Il est possible de relever au travers des ouvrages de Piaget qu'il envisage I’interaction du sujet
avec le milieu comme un processus dynamique et qu'il considére que la connaissance ne
constitue jamais une simple copie du réel, puisqu’elle est indissociable de 1’interaction sujet-
milieu, mais qu’elle résulte toujours d’une action du sujet sur les choses. Toute connaissance
d’un objet implique en effet son incorporation a des schémes d’action puisque 1’objet n’a de

signification pour le sujet qu’en fonction de I’action qu’il exerce sur lui.

Les points suivants ont été observés

— la comptine numérique jusqu'a 15.

— la capacité a dénombrer une petite collection.
— un début d'appropriation de la cardinalité.

— le raisonnement additif (plus un).

— le comptage en associant « le regard, le geste du doigt, le nom du nombre et 1'objet

indiqué » (Christophidés-Henriques, 2003, p. 109).

Lors des situations de jeu en classe, il a été possible de voir la capacité des éléves a connaitre
voire a reconnaitre certaines régles de jeu. Il y a donc 1a une connaissance, une culture des
jeux, on ne joue pas ici comme ailleurs.

Le fait méme de savoir jouer apparait alors comme une évidence des connaissances et des
prérequis que les éléves peuvent avoir.

Le fait de jouer et de rejouer permet l'installation de routines de jeu. Lorsque 1'éléve pose une
action, il fait appel a ses connaissances du jeu, faisant ainsi des liens pour que l'action puisse
se faire correctement.

On peut donc espérer que « ces routines » exercées lors des activités de jeux puissent « se
généraliser » lors d'autres activités.

A travers les différents moments de jeu, les éléves ont pu créer des liens sociaux.

Lors d'une séquence proposée, il a été possible d'observer une entraide. Un éléve a vu que son
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camarade avait de la difficulté et a franchi le pas afin de I'aider dans ses stratégies. Il su élargir

son regard, prétant attention et écoutant l'autre.

«[...]

G: non regarde comme ¢a...1, 2... t'as 5. (pair de picces).

F: non moi je compte comme ¢a (chaque piece).

G: non faut compter les paquets. Moi j'ai plus que toi, toi t'as 4 (alors qu'il a compté 5
pairs).

[...]»

Les ¢éleves ont également pu respecter le tour de jeu du joueur adverse, apprenant a faire
preuve de patience. Cette compétence n'a pas été évidente des le début, d'ou l'intérét de
pratiquer régulierement des jeux de société.

Ils avaient déja des prérequis au niveau du vocabulaire et de I'espace ainsi que des bases pour

les régles du domino et du mémory.
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5. Résultats de nos observations en classe

Dans ce chapitre, nous parlerons des résultats obtenus en les étayant d'extraits de verbatim
ainsi que de tableaux mettant en évidence les stratégies des éléves et les interventions des
enseignantes.

Comme déja explicité, nous avons réalisé six séances de jeu, dont une dédiée uniquement a sa
construction.

Nous avions décidé auparavant qui allait participer a cette construction et donc quels éléves
allaient jouer, selon les criteres déja exposés plus haut.

Le jeu, ce qui allait se passer pendant les séances suivantes ainsi que toute la démarche « de la
construction » ont été expliqués aux ¢€leves .

Les deux ¢€leves « désignés » pour jouer se sont montrés intéressés par ce qui allait étre fait et
sont de suite entrés dans l'activité de construction.

Un espace-temps a donc été créé pour cette activité au sein de la classe, un aménagement de
I'environnement a été fait, toujours le méme tout au long des séances hebdomadaires
planifiées. Espace « modelé » afin de favoriser au mieux et l'observation et I'activité¢ du jeu
elle-méme. Cet espace n'était pas « fermé » aux autres éléves de la classe, mais il a permis que
les activités puissent se faire sans trop d'interruptions physiques de leur part. Ils ont su se
montrer respectueux du travail effectué.

Outre l'espace, le jeu a besoin d'un temps pour lui, qui lui est réservé. Combien de temps?
Quelle durée? Nous avons répondu a ces questions et le plus important, nous en avons
informé les €léves dés le départ.

De plus, bien que nos observations se « réservaient » aux stratégies utilisées par les éléves
afin de favoriser leurs compétences, nous avons également pu observer le role qu'ils pouvaient
jouer lors des parties, role de joueur bien évidemment mais le jeu a aussi permis un

renforcement de la confiance en soi, surtout lorsque l'on gagne, et 'acceptation de la
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frustration lors de défaites.

Nos observations vont dans le sens de celles de Quintric (1997-1998) et nous pouvons
avancer que le jeu permet des négociations et des compromis lorsque les régles ne sont pas
« comprises » par tous de la méme maniere. Il permet une communication entre les joueurs, il
invite au dialogue et l'interaction peut donner lieu a des conflits qui générent des phases de

formulation, d'argumentation, de validation!

Les aspects tutoriels montrent ici le rappel des régles a un éléve par un autre.

]

Il compte le total des points du domino, point
par point.

[.]

Ces situations de jeux ont donc favorisé€, outre les situations d'apprentissages, des situations
permettant d'autres procédures nécessaires au développement intellectuel et mental de
I'éleves.

Comme le préconise Meirieu (2006), l'enseignant a des précautions a prendre en ce qui
concerne son role et la manicre dont il gere I'enrdlement. « [...] le jeu doit €tre un défi, un outil
de progression intellectuelle ». Il faut aussi « bien spécifier le temps du jeu et les régles du
jeu; annoncer clairement que « ¢a ne compte pas » [...] ». Faire attention a l'importance de

«[...] la rotation des taches et des roles » (p.4).

Parce que le jeu comporte des régles, parce qu'il est un « espace hors menaces », on
peut y prendre des risques... et, en particulier, prendre le risque d'aller vers I'inconnu.
Une autre maniére de dire que le jeu peut donner le gotit et le courage d'apprendre.

(Meirieu, 2006, p.5)
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Comment faire reconnaitre notre role d'enseignantes lors des activités en classe? En ce qui
nous concerne, 1'évidence de notre réle n'est pas a prouver, mais il est peut-étre moins évident
lorsque quelqu'un 'observe de l'extérieur. Qu'est-ce que 1'enseignante fait quand elle joue avec
ses éleves? 1l est possible de ressentir un malaise quand une telle question nous est posée. 11
est alors peut-€tre important de « se mettre » d'accord entre collegues avant de commencer de
telles activités en classe, étant donné que certaines actions des enseignantes peuvent étre
indirectes (enr6lements) donc non compréhensibles par tous. Seules les actions directes

(jouer) sont moins sujettes a des malentendus.

Ce qui a pu étre observé pendant les diverses activités de jeu proposées aux éléves est un
investissement de ceux-ci pour les jeux, une capacité¢ a attendre leur tour, a repérer et a
visualiser ce que l'autre joueur a placé ou va placer pour continuer la partie ou pour la
terminer.

Ceci fait appel a des stratégies, a des réflexions de la part des €éléves pour savoir comment

continuer la partie et/ou si elle se termine.

Lorsqu'un ¢éleve est capable de dire si une régle mathématique s'applique dans divers
exemples et contre exemples sans pour autant pouvoir formuler clairement cette
régle, ni méme expliciter sa réponse, il a compris quelque chose. Il est capable
d'utiliser le concept comme instrument d'action, sans pouvoir encore le formuler et

essayer de le valider. (Bkouche, Charlot, et Rouche, 1991)

Le caractere ludique des situations de jeu a permis aux ¢leves d'utiliser toutes sortes de
stratégies afin de réussir a compter les points qui se trouvaient sur les piéces du jeu et le fait
que les enseignantes jouent avec eux (en disant ne sachant pas jouer) a certainement diminué
le sentiment d'échec des ¢€léves, ce qui peut favoriser une meilleure estime de soi (le fait
d'expliquer les reégles du jeu a I'enseignante) et par conséquent une plus grande confiance en
soi, d'ou peut-étre l'envie de s'investir d'avantages sans avoir peur, etc.

Retschitzki & Wicht (2008) « les activités ludiques aident les éléves a se centrer sur la tache

plutdt que sur leur performance, [...]» (p.166).
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D'apres les observations faites en classe, il a été possible de constater que les ¢éleéves étaient
concentrés et centrés sur le jeu selon leurs possibilités, et non inquiets face a leurs
performances comme lors d'un test, méme si les éleves s'autoévaluent lorsqu'ils disent avoir

gagné ou perdu.

Ils étaient comme « absorbés » par le fait de jouer et les questions auxquelles ils ne pouvaient
pas répondre ne semblaient pas les démotiver.

Suite a ces parties de jeu, quelques questions : Est-ce que le fait de jouer entrainerait-il les
¢léves dans un monde a part et ceci méme a 1'école? Un monde qui leur ferait oublier quelque
peu les difficultés, mais qui ferait ressortir leurs compétences plus facilement?

En ayant observé et joué quelques parties avec les éléves, nous avons pu percevoir leur
motivation, leur plaisir de jouer, leur envie d'aller plus loin et d'acquérir de nouvelles
compétences. Ce qui peut amener a penser que oui, le jeu est bien une porte d'entrée aux
apprentissages, permettant aux ¢léves de se sentir plus libres et plus confiants dans leurs
compétences sans sentir la pression d'une quelconque évaluation.

C'est ce que nous allons essayer de vérifier en regardant les diverses stratégies utilisées par les
¢leves. Ils ont utilisé des stratégies de comptage, avec leurs doigts et / ou fait références a des

acquis antérieurs ou encore compté les points sur les pieces du jeu.

Les aspects stratégiques:

[.]

G: oui a compter, quand calcul c'est dur... compter depuis le milieu pour trouver le numéro
manquant (3 sur piece du jeu, ensuite sur les doigts jusqu'a 7 pour voir qu'il manque 4).

[.]

Ici les éleves semblent faire des comparaisons avec les constellations du dé.
Ils doivent faire référence a leurs savoirs pour pouvoir accéder a des informations et

s'approprier ensuite la situation dans laquelle ils se trouvent.
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[.]

(G prend les points et les disposent déja devant lui selon la constellation du dé).

[.]

Le surcomptage « plus un » est difficilement utilisé. Les éleves reprennent systématiquement

la chaine numérique a partir du « un » pour dénombrer leur nouvelle somme.

[...]

G: 7.

F: clest6..

G:nonjai7. 1,2,3,4,5,6.... 6!

[.]

11 est difficile pour les éléves de faire des liens entre ce qu'ils viennent de pointer et la totalité
de I'ensemble. Chaque élément semble étre tout seul comme s'il ne faisait pas partie d'un

ensemble. Les ¢léves ne se sont pas encore appropriés la cardinalité.

Fuson (1988) l'explique par cet exemple:

[...] Dans le cas d'une collection de 26 objets:

«1,2,3,6,7,8,9,1,2 ». « Combien y en a-t-i1? ». « 2 »; ou dans le cas d'une collection
de 2 objets: « 1,2,3. Il yen a 3 ». [...] De nombreux enfants [...] manifestent une
certaine confusion entre la signification du comptage et  celle de la cardinalité. [...]
Ce passage nécessite que 1'enfant regroupe, sur un plan conceptuel, tous les éléments

comptés de telle fagon que la référence cardinale se référe a tous les éléments.

(p.166)
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[.]

Ens: tu dois compter les points sur les piéces des autres joueurs.
G:1,2,3....15,16,7,8,30,33,...
[...]

Ici, nous avons demand¢ a 1'éleéve de compter les points sur toutes les pieces. Il connait une
quantité de nombres mais il a encore de la peine a les ordonner sur une chaine numérique, ce
qui ne va pas l'aider a faire des liens en fonction du dernier nombre énoncé et de son

ensemble.

Séance n°1: - I—
Eléves La Le Mémon.' Séance n°3: | Séance n°4: | Séance n°5: | Séance n°6:
construction . * | Le § partout|Le 5 partout| Le Matador | Le Matador
3 et le Domino
du jeu
Comptage 1 14(1) 2 16 12 15
Strategies 11 15(2) 3 1(1) 3 6
5 5(1) 0 i 7 6
3 5 0 13 (3) 8(1) 14

Tableau 2: Les actions, stratégies, ..., utilisées par les éleves lors du
jeu.

Explication des 1égendes’.

Les résultats de ce tableau nous montrent que lors de certaines séances de jeu, les éléves ont
utilisé diverses stratégies, comme l'utilisation des régles du jeu, l'observation de l'adversaire
pour apprendre de ses gestes ainsi que pour anticiper ses coups, le comptage avec l'aide des
doigts, le pointage, 1'aide visuelle avec la constellation des points (identique a celle du d¢) leur

permettant de repérer plus rapidement le nombre de points sur le domino.

3 () = hésitation entre les « couleurs » lors de 1'analyse du verbatim.
Les séances n°3 et n°5 ont été présentées par 1'enseignante aux éléves tandis que les séances n°4 et n°6 ont été

expliquées par les éléves eux-mémes.
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Pour présenter un jeu aux enseignantes, les ¢éleves ont di faire référence a l'utilisation du
comptage ainsi qu'a diverses stratégies. Le fait de devoir repenser aux régles du jeu afin de
pouvoir les expliquer aux enseignantes semble donc favoriser 1'émergence de stratégies. En
faisant appel a leurs souvenirs, en expliquant ce qu'ils avaient compris, les éléves ont
développé une attention particuliere, leur permettant de construire de nouvelles stratégies, en
faisant des liens entre les parties déja jouées et celles qui allaient suivre.

Comme le souligne Ortega (1998), «[...] il y a une intime relation entre « le savoir » et « le

savoir-faire » dont dispose l'enfant [...]»* (p. 93).

Séance n°1:| Séance n°2:
Enseignantes La Le Mémory | Séance n°3: | Séance n°4: | Séance n°5: | Séance n°6:
2 constructio et le Le S partout|Le 5 partout |Le Matador | Le Matador
n du jeu Domino
Enrélement 3 15 0 17 (1) 5@ 7
Réduction des
degrés de 1 4 0o 11 11 (1) 4
liberté
Maintien de =
I'orientation 8 8 g LD ) 5
Signalisation
HES s 4 2 o 5 5 6
caractéristiques
déterminantes
0 0 0 0 0 (o]
Démonstration 3 2 ] 2 6 1

Tableau 3: Les six fonctions de Bruner.

Explication des 1égendes’.

D'apres les résultats de ce tableau, nous pouvons constater que le role des enseignantes dans
l'enrdlement est important lors de la présentation du 5 partout par les éleéves a l'enseignante.
Nous pouvons comprendre ces résultats sur plusieurs niveaux. Il est important « d'enroler »
pour permettre I'adhésion et I'intérét des €léves.

Plus 1'éléve est sollicité par I'adulte qui le questionne et plus il s'investit. Le fait de poser des
mots sur ses actions lui permet de consolider ses premieres stratégies et d'expérimenter sa

compréhension des régles.

4 Traduit par nous
5 () = hésitation entre les « couleurs » lors de l'analyse du verbatim

Les séances n°3 et n°5 ont été présentées par l'enseignante aux éléves sans étre filmées, tandis que les séances

n°4 et n°6 ont été expliquées par les éléves eux-mémes.
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Bruner (1983, cité par Dias et Tieche Christinat, 2011, p.2) considere les processus de tutelle
comme « les moyens grace auxquels un adulte ou un spécialiste vient en aide a quelqu'un qui
est moins adulte ou spécialiste que lui ». En ce qui concerne ce travail, les éléves ont eux-
mémes tenu le réle de spécialistes, que ce soit entre eux ou justement lorsqu'ils ont expliqué le
jeu a l'adulte.

Lorsque les €léves expliquent les régles du jeu, un travail s'effectue au niveau de 1'élaboration
de leur pensée. Ce processus montre qu'ils ont dii comprendre la régle afin de se I'approprier

avant de pouvoir la transmettre a une autre personne.

Une autre lecture peut étre faite. Le fait « d'enroler » semble favoriser 1'émergence de leurs
compétences plus facilement. Il y aurait quelque chose qui se passe de 1'ordre du soutien qui
permettrait et favoriserait une « plus grande » confiance en soi, ce qui amenerait 1'éleve a

mieux adapter ses stratégies.

Selon Pelay (2009) :

L'enr6lement dans le jeu est nécessaire mais ne saurait €tre contraint, sans quoi il est
difficile de parler de jeu et de plaisir. Or, lorsque l'intérét du jeu s'essouffle pour
I'enfant, 'animateur est amené a faire évoluer son activité, modifiant et réduisant les
apprentissages qui avaient été envisagés. La question se pose donc de la part relative

du jeu et des apprentissages. (p.1)

« Vygotsky ajoute que c'est par l'intermédiaire des autres, par l'intermédiaire de I'adulte que
'enfant s'engage dans ses activités » (cité par Retschitzchi et Wicht, 2008, p.155).

Nous allons rendre compte des liens entre les deux tableaux.

Il s'est avéré que plus I'enrdélement est présent de la part des enseignantes, plus les éléves se
sentent a l'aise dans le déploiement de stratégies.

L'intérét des éleves était bien 1a ainsi que leur motivation, méme si le fait de devoir compter et
recompter et d'utiliser des stratégies leur a demandé beaucoup d'efforts. Ils « décrochaient »
par moment de l'activité, ce qui justifiait I'emploi de I'enr6lement par l'enseignante.

L'enr6lement semble permettre aux ¢éléves de ne pas perdre de vue 'objectif et le maintien de
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la motivation, mais son incidence sur les stratégies a développer n'est qu'indirecte laissant

ainsi sa place au tutorat.
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6. Conclusion

Au terme de ce travail, nous pouvons répondre positivement a notre question de recherche qui
¢tait « Le jeu de domino: sa construction favorise-t-elle l'émergence des compétences
mathématiques chez les éléves? ». Oui, le jeu et sa construction semblent favoriser
I'émergence de compétences mathématiques chez les éléves. L'investissement que ces derniers
ont fourni tout au long de la construction du jeu les a rendus plus concernés et plus preneurs
dans les activités qui ont suivies. En effet, connaitre dés le départ la finalit¢ de l'activité, a
savoir jouer tout en travaillant les mathématiques, a motivé les ¢éléves dans leurs réflexions et
stratégies de joueurs.

Comme le souligne Sautot (2006) « Jouer c'est donc inventer en permanence une stratégie, au
fur et a mesure que se développe la partie. Ainsi est favorisée une faculté de construire dans
l'anticipation» (p.105). De plus, le fait de construire un jeu a valorisé les éléves aux yeux de
leurs camarades. Ils ont pu prendre le role d'experts en leur présentant les diverses régles du
jeu de domino.

Travailler et apprendre par le biais du jeu a permis aux éléves de prendre des risques, de
développer leurs facultés d'observation et de réflexion tout au long des parties afin d'élaborer
des stratégies de jeu. Au contraire d'exercices laissant moins, voire pas de place a la créativité
et contraignant les apprenants a étre efficaces au plus vite. En jouant, les ¢leves ressentent
moins la pression de devoir faire juste et tout de suite, d'ou par exemple leurs prises de risque
pour tenter quelque chose de nouveau, pour oser un coup, méme si ce dernier leur fait perdre

la partie.

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 62/91



Quintric (1997-1998) octroie au jeu «une valeur éducative indéniable ». Il possede des
« qualités sur le plan affectif, social et cognitif » faisant de lui un trés bon médiateur de
l'apprentissage. « Les situations d'apprentissage sont riches et variées. L'enfant peut, en jouant
tout simplement, mettre en ceuvre des opérations mathématiques et progressivement se doter

d'outils et des procédures nécessaires a son développement intellectuel et mental » (p.23).

Au départ, le fait de devoir choisir entre les deux classes n'était pas évident. Puis, lorsque
notre « choix » s'est porté sur une classe en particulier, il a fallu décider « a qui » nous allions

proposer la construction du jeu.

Afin d'approfondir et d'étayer encore plus la question de I'émergence des compétences
mathématiques, travailler avec deux groupes de joueurs (un groupe d'éléves ayant construit le
jeu et l'autre groupe jouant sans avoir participé a sa construction) permettrait de comparer
davantage le comportement des ¢léves lors du jeu et voir si le fait de 1'avoir construit ou non

implique des changements. Ceci pourrait faire 1'objet d'une nouvelle recherche.

Ce travail nous a apporté des pistes de prolongement a réaliser en classe. En effet, un travail
est a faire avec les éléves au niveau de la construction de la chaine numérique. Ceci en leur
proposant des exercices leur permettant de trouver des stratégies afin de se souvenir des objets
qu'ils ont comptés (en pointant et en regroupant) en variant les supports, par exemple en
fabriquant et en utilisant des jeux de lotos.

Et travailler ensuite la chaine numérique afin de consolider la suite des nombres, d'en
différencier les mots et de pouvoir associer chaque mot a son objet (correspondance terme a

terme).

En jouant au jeu de domino, les €éléves ont pu approcher des prémices de 1'addition méme s'il
s'agissait plutdt de pointage, comptage et recomptage. Par exemple, en jouant au matador, les
¢leves devaient mettre deux picces dont la somme des cotés égalait sept. IlIs n'additionnaient
pas cinq plus deux mais partaient de la premiere piece posée (cinq) et s'aidaient de leurs
doigts en continuant la comptine numérique jusqu'a sept. Ils surcomptaient, en faisant comme

si la premicre quantité était déja dénombrée et continuaient la suite numérique en pointant les
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points de la deuxieme piece.

Comme le résume Alvares (2007), cité par Rodriguez (2010),

[...] le jeu peut éventuellement servir de support a l'apprentissage, mais a condition
de réunir chez 'apprenant différentes modalités, tels le savoir-faire, le vouloir-faire,
le pouvoir-faire... Mais cela ne signifie pas que le jeu est en lui-méme source

d'apprentissage. (p.61)

Malgré les aspects positifs du jeu démontrés tout au long de ce travail, il est important de
réaliser que tout ne peut étre construit par le jeu. En effet, les apprentissages menés ici ont été
rendus possible grace au jeu de domino qui permet de varier les tiches. Nous en avons
proposées quatre différentes aux éleves. La connaissance a acquérir restait la méme et bien
que le support de jeu ne change pas, le fait de jouer avec d'autres régles, d'avoir d'autres buts
au sein de la partie a permis aux éléves de rester motivés et preneurs. Cependant, certains jeux
n'offrent pas autant de variantes ce qui peut amener 1'éleéve a se désinvestir rapidement de sa

tache, lassé par la partie, surtout s'il n'y a qu'une entrée possible dans le jeu.

En plus des aspects directement liés a notre question de recherche déja cités plus haut, ce
travail nous aura permis d'approfondir nos propres connaissances sur le jeu en général et le
jeu mathématique en particulier. Les moments d'analyses et d'échanges sur nos interventions
aupres des éléves nous ont permis de réfléchir et de renforcer notre pratique professionnelle.
Au quotidien, nous manquons souvent de temps et d'outils pour mener a bien toutes nos
investigations, nous devons faire des choix, ce qui s'avére frustrant. Avec cette recherche,
nous avons pu prendre le temps de filmer et d'observer les €leves, ce qui a été trés formateur.
En effet, pouvoir s'investir jusqu'au bout dans une problématique en tentant de chercher des
solutions pour la résoudre est gratifiant et nous en ressortons enrichies.

Il nous semble évident que ce travail de mémoire pourra étre une excellente base de travail
pour des classes que Mesdames Eschler et Scarabottolo Gattobigio pourraient avoir dans le

futur...
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&. Annexes

Verbatim du 01.11.11
séance de jeu : 08h00-09h30

Légende : F: fille / G: garcon/ Ens : enseignante

Eleve : action (comptage), statégies,

Enseignant : selon étayage de Bruner (1983) : - enrdlement (engager I'adhésion et l'intérét de
I'¢leve ) — réduction des degrés de liberté (le tuteur comble les lacunes et simplifie la tiche en
réduisant les actions) — le maintien de 1'orientation (relance afin de maintenir 1'objectif et
déployer l'entrain et la sympathie de I'¢leve pour le motiver) — la signalisation des
caractéristiques déterminantes (la tache du tuteur est de faire comprendre les écarts entre ce
qui est produit et ce qui est attendu) —

— la démonstration ou la présentation du modé¢le
(c'est la présentation des modeles pour une tache qui exige plus que la simple exécution en

présence de I'¢leve) (pp. 277-279).

Ens: vous connaissez le jeu du domino?

G,F: oui

Ens: alors voila, ce matin, vous allez construire un domino pour ensuite y jouer et apprendre
de nouveaux jeux. On vous a préparé des pieces en bois. Et vous allez devoir coller des points
de couleurs dessus. Vous avez une idée pour placer les points sur le domino pour montrer que

c'est le nombre 5?
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G...comme ¢a.. comme sur dé. Pour 3, pour 2, pour 6!

Ens: oui!

F: 1a pour 2..

Ens: si jamais, je vous laisse le dé... pour regarder comment mettre vos points..

G: c'est bon. Connais déja!

Ens: il y a une couleur différente par chiffre. Par exemple, le rose, c'est pour le 1...c'est un
peu embétant a coller parce que les points restent collés aux doigts...

On vous a préparé des petites cartes, une pour chaque piece du domino. Sur la carte, il y a les
chiffres mais ils sont €crits et pas représentés avec des points...Si je vous donne cette carte,
qu'est-ce que vous allez faire? (engager l'intérét et l'adhésion de l'éleve)

G:..heu, ici 1 orange.. ici 3 noir. Facile! (comparaison entre le modeéle et la carte — lien entre
théorie et pratique)

Ens: et toi.. si je te donne cette carte?

Ens: oui, super! Vous avez bien compris!

F:. jaifait3et6...

Ens:...il y a combien ici ....

G:...3

F: 4,5,6.. j'ai fait 6!

Ens: c'est juste.

F: c'est bon.

Ens : on va Gter toutes les pieces qui ne servent a rien...
et tu peux mettre la colle sur le bout du doigt...

mmh, regarde bien la carte...

G: c'est pas juste? (mise en place de stratégies- réflexion — demande notre accord)
Ens: qu'est-ce que tu as fait?

G: 4.

Ens: et sur la carte c'est...

G: 3!

... 81 tu mets un point de colle ¢a ira mieux...

... Je crois que ca s'est la meilleure solution...
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G :...surcelui-lail n'y arien...

Ens : ... tu sais pourquoi il n'y a rien...c'est une piece du domino qui est comme ca.

G: ..c'est une cata cette colle.

Ens: ... on peut le mettre la pour sécher...

Ens :... tu verras quand se sera sec on ne verra plus la colle...

G: ...,2,3,4,5,6...(points de colle) et 1,2,3,4,5,6, (gommettes collées...)

Ens: tu arrives a me dire pourquoi tu lances le dé? C'est pour choisir I'étiquette?

F: ...Elle lance le de « 4 » et prend une étiquette avec le chiffre 4 = jeu pour choisir son
étiquette.

G: moi prends au bol...

G: hé, t'as 5.. (F' est en train de disposer les points de colle selon la constellation du dé).
F:1,2,3,4,5!!! .2 et voila! (5-2).

(G prend les points et les disposent déja devant lui selon la constellation du dé).

F: on va en faire combien?

Ens: on va finir tout le domino ( suite a la lassitude de F, l'enseignante propose une relance
afin de maintenir l'objectif et déployer l'entrain et la sympathie de l'éléeve pour le motiver)
F: hé 1a y a un petit peu beaucoup... 6 (a G qui a pris trop de points).

G: 7.

F: clest6..

G:nonj'ai 7. 1,2,3,4,5,6.... 6! (hypothese : nous pensons qu'il a besoin de pointer chaque

éléements pour en saisir l'ensemble, a comprendre la cardinalité)

Ens : ...on va controler si on a toutes les piéces du domino, comment on pourrait faire? ... on

va poser chaque étiquette avec les chiffres, a c6té de la piece du domino correspondante...
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Apreés la construction du jeu:

Ens : ...Il est beau ce jeu ...vous n'avez pas envie de lui donner un nom ?

Vous seriez-d'accord pour que I'on appelle ce jeu Fanny et Anna?

G: ...chepa...

Ens : ...pas plus que ¢a?

G:...... ah oui...007

Ens :...c'est difficile de donner un nom? Quand vous le regardez, il vous fait penser a quoi?
F: ...aun puzzle...

Ens: tu trouves qu'il ressemble a un puzzle.. aussi?

F :...non mais on peut écrire « jeu de chiffres »

Ens: oui

F : il y a des points et des chiffres comme les étiquettes, ca parle de numéros ...alors « jeu de
chiffres » « jeu de numéros » « jeu pour compter »...(hypothese : nous pensons qu'elle fait des
liens entre les points, les chiffres et les numéros et que donc elle associe cela au comptage)
Ens : c'est intéressant, voulez-vous jouer avec ce jeu la prochaine fois avant de lui donner un
nom et de le présenter ?

F : oui...

Ens : Nous allons aussi devoir le ranger, ce jeu... il lui faudra une boite...
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Verbatim de la séance de jeu du 15.11.2011
de 08h30 a 09h30

prise de notes en ce qui concerne que le sujet mathématique

le domino « normal » et a la suite le mémory (toujours avec les pieces du domino) appelé
parfois « la concentration » :
Ens : ce matin on va regarder comment vous jouez au domino, comment ¢a se passe
comment vous réfléchissez. Le simple jeu du domino, comment ¢a se joue? (engager
l'adhésion et l'intérét de l'éleve)
G : il prend les pieces et les pose, il expliqgue en méme temps en répondant a la question
« c'est quoi le but? » =4...4... la méme chose.
F. idem mais elle pose deux pieces pas égales : 1 et 4
G : non tu peux pas ...il faut deux mémes pieces...(il fait référence a ce qu'il sait)
Ens : pour commencer je vais vous donner 7 pieces au hasard et aprés chacun votre tour vous
continuez...Et le but c'est quoi?
G : ...de terminer le jeu.
Ens: vous comptez combien de pieces je vous donne.
G: 1,2,3,4,5,6...encore 2. (comptage)
Ens: tu dois en avoir combien en tout?
G:7
Ens: Et 1a tu en as combien?
G:1,2,3,4,5,6... il en faut encore 1. (il recompte en pointant)
F: elle installe en hauteur (debout)
Ens: combien en as-tu?
F:6...
Ens: il t'en manque encore combien?
F:1 (elle répond sans avoir besoin de recompter : hypothese, elle semble avoir la cardinalité)
Ens: je mets une piece au milieu (2-2), celui qui a son anniversaire en premier commence..

G: en mai
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F: avril.

Ens: qui commence alors?

G et F: je ne sais pas...

Ens: quel mois vient avant?

F: moi

F: aligne a nouveau ses pieces en hauteur...mais n'y arrive pas alors les place autrement
derriere une boite. Elle observe attentivement les pieces identiques 2-2 / 6-6.

G : ... lui dit « continue »

G : il réagit et ne semble pas d'accord « hé, qu'est-ce que tu fais,... mais non » (G reclarifie
les regles du jeux, il s'appuie sur ce qu'il sait et fait des lien avec ce qu'il voit)
Ens: (a F) Qu'est-ce que tu voulais faire? (signalisation des caractéristiques déterminantes
afin de faire comprendre les écarts a l'éleve)
F: je voulais prendre ¢a et le mettre comme ¢a parce que la il y a un 1 1a-bas...(2-1) (1-4) sous
le 1.
Ens: (2 G) est-ce que tu es d'accord ou pas?
G: ¢a va.le jeu tout droit, 1,2,3 ...(il pointe les pieces pour définir leurs positions
géométriques)
Ens: je suis d'accord avec toi, mais tu vois, on peut aussi mettre une piece comme ¢a
(perpendiculaire) si elle a le méme nombre de points. (démonstration du modeéle : c'est la
présentation, des modeles de solution pour une tache qui exige plus que la simple exécution
en présence de l'éleve, déemonstration ostensive de l'acte)

(hypothése: nous pensons qu'il
met en pratique la nouvelle stratégie expliquée ci-dessus, en fait il arrive a mettre en pratique
l'explication de l'enseignante)

G: encore combien toi (parlant du nombre de pieces restantes)?

la partie continue et se termine.
F: observe le jeu, les pieces, les points, la forme qu'a pris le jeu au final. (hypothese. elle
institutionnalise ses acquis et/ou ses prérequis avec ce qu'il y a au final ----)

confrontation----) assimilation ? De l'existence de deux axes (horizontal et vertical).

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 74/91



La partie du « mémory »:

Ens : est-ce que vous connaissez le jeu du mémory? (enrdlement : engager l'intérét et
l'adhésion de l'enfant)

G: oui...tourner les cartes comme c¢a : il montre, méme chose, 4 méme 4, méme ronds...avec
les cartes retournées

F: ah oui...

Ens: placez toutes les pi¢ces a I'envers en essayant de faire un carré.(consigne)

1ls se mettent d'accord pour savoir qui commence.

F: tire une piece et « se trompe ». une piece (0-5), une piece (5-6). Elle voulait les reposer...
« j'avais pas vu, je croyais que c'était un 4 (en parlant du 0-5) car j'avais pas vu ce point.... ».
Elle prend les deux pieces (0-5) (5-6). (hypothése: nous ne pensons pas qu'elle « se trompe »
mais plutot qu'il s'agit d'un déficit d'attention lié a sa pathologie.

G: ... trompée, cata... dit4, 5... (en parlant de F')

Ens: n'allez pas trop vite, qu'on puisse bien voir les pieces que vous retourner. (maintien de
l'orientation)

F: retourne deux pieces sans voir qu'il y a des points identiques 1-3; 1-1. Elle les repose.
(fatigue)

G les tourne et les prend. F @ est étonnée.

Ens: (@ F) c'est le jeu que tu viens de remettre (signalisation des caractéristiques
déterminantes face a l'étonnement de F, 'enseignante lui montre son action) Lui il les prend,
pourquoi tu les as pas prises? (maintien de l'orientation du jeu)

F: parce qu'il y avait un 3...(hypothese: semble décrocher et oublier le but du jeu) F valide ses

pairs en les mettant cote a cote.

F: tu prends tout...
G: oui, 2 et 2 c'est bon (2-4) (2-1).

G: non c'est pas ¢a.. (quand F prend deux pieces)

F: ouiparce quilyaletl..(I-2) (I-1).
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A la fin de la partie :

G: t'as combien (a F) t'as combien (a F)

Ens :Vas-y compte (le nombre de pieces)...

G : moi j'ai 9 (G compte le nombre de pairs tandis que F' compte chaque piece).

F: j'ai 10, t'as gagné (en s'appuyant sur le visuel du tas de pieces et non des nombres dits).

G: non regarde comme ¢a...1, 2... t'as 5. (pair de pieces).

F: non moi je compte comme ¢a (chaque piece)

G: non faut compter les paquets. Moi j'ai plus que toi, toi t'as 4 (alors qu'il a compté 5 pairs).
Ens: J'ai une question...quand vous avez retourné vos pieces, par exemple (4-0,4-5) vous vous
étes dit: je prends ces picces car elles ont des points bleus ou parce qu'elles ont 4 points?
(maintien de l'orientation et faire asseoir les connaissances des éleves)

G: parce qu'il y a 4 points

Ens: et toi, si je te donne ces pieces (3-4, 3-5) est-ce que tu peux les prendre?

F: non....euh oui... parce qu'il y a 3 (et montre comment les coller en domino) (hypotheése :
semble avoir trouvé sa stratégie, semble ne pas tenir compte du nombre -cardinal mais plutot
de la constellation)

Ens: et toi, si je te donne ¢a?

G: oui, parce que 5 et 5 (donne la réponse tres rapidement).

Ens: vous n'avez alors jamais regardé avec la couleur?

G: non

Ens : est-ce que vous avez dii compter ou bien comme ¢a tu sais que c'est 5?

G: moi j'ai compté dans ma téte

F: moi j'ai pas compté

Ens: et toi, si je te montre cette piece (6-5), tu as besoin de compter les points verts ou tu sais
combien il y en a?

F:...6

Ens: tu as di compter dans ta téte ou bien tu sais que quand ils sont mis comme ¢a c'est 67
F:oui (par rapport a la derniere question).

Ens: et toi, tu as dii compter?

G: trop facile
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Hypothese pour G : il nous semble qu'il se base d'abord sur la constellation et valide sa
réponse en comptant.

Hypothese pour F : il nous semble qu'elle a trouvé sa stratégie en repérant les constellations.
Hypothese:

Pour le moment, il ne semble pas y avoir de véritables liens entre la construction du jeu et le

fait d'avoir plus de facilité a jouer. Peut-étre allons-nous en trouver lors des parties suivantes.

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 77/91



Réflexion autour du nom pour le jeu :

Ens: avez-vous une idée?

F: 007

G: je ne sais pas...

F: on cherche un titre

F: on n'a qu'a mettre 1, 2, 3... calculs.....chiffres... sais pas

Ens : la derniére fois vous aviez dit : 0, 007, numéros, « jeu de chiffres », « jeu de familles »,
calculs, « jeu de calculs », « jeu de math » et compter.

Quel est le nom qui pourrait aller le mieux avec ce jeu? Qu'est-ce qu'on peut faire avec ce jeu,
a quoi il va servir?

G. «jeu de calculs »

Ens : Vous avez choisi « jeu de calculs », est-ce que vous arrivez a me dire pourquoi vous
avez choisi « jeu de calculs »? (enrolement)

G: on peut apprendre a compter avec ce jeu...quelqu'un qui sait pas compter prend le jeu pour
apprendre. (hypothese : nous pensons qu'il fait des liens entre ce qu'il sait, le jeu, et ce a quoi
il pourrait servir : le comptage )

F: je ne sais pas...

Ens: a quoi as-tu pensé?

F: parce que c'est des chiffres... (hypothese : elle transforme les points en chiffres dans sa
téte)

Ens: peux-tu me montrer les chiffres?

F: il y en a partout

Ens: est-ce que vous avez d'autres raisons?

F: non

G: non
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Verbatim de la séance de jeu du 22.11.2011
de 10h30 a 11h00

J'ai présente le jeu «Le 5 partout » aux éleves et ai joué deux parties avec eux. Le but étant

qu'a la prochaine séance, ils puissent mettre en jeu les savoirs déja acquis ou pas.

A un moment donné, G a compté avec les doigts le nombre de points (sur ma piece=3, et sur
le jeu=1) pour vérifier car il pensait que je pouvais avec 5 avec ma piéce 3 (a placer vers le
1) mais il a réalisé que ¢a ne faisait que 4. 1l s'est donc servi du comptage pour vérifier ce

qu'il pensait avoir « calculé » visuellement.

En regardant mon jeu, il s'est rendu compte qu'il m'avait rendu service. En effet, il avait place
une piece avec un 3 vacant, me permettant de placer ma piece avec le 2 pour avoir ainsi 5

points. Il a été capable d'observer mon jeu et de compter...
F a compris le principe mais vers la fin, mélange l'objectif et essaie d'avoir 5 points en

collant un 2 et un 3, alors que pour avoir 5, les pieces doivent étre a l'extérieur (pour plus de

compréhension, voir les regles du jeu ).
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Verbatim de la séance de jeu

du 29.11.2011de 08h30 a 09h30

Les éleves présentent le 5 partout a Anna.

Ens: vous vous souvenez a quoi vous avez joué¢ la derniére fois? Comment ¢a se joue? Ca
commence comment ?

F: je crois...

Ens : faut avoir combien de pieces ?

G:7

1ls prennent chacun 7 pieces.

Ens: je dois faire quoi pour jouer?

G: faut compter. ? ? nous hésitons entre stratégies et observations

F: non on doit pas compter on doit mettre la méme chose.

G: non celui qui a le plus de points commence. Il compte le total des points du domino, point
par point.

Ens: celui qui a le plus grand double est le premier a jouer.

IIs montrent qu'on peut poser les piéces dans tous les sens.

Ens: et c'est par rapport a quoi ? A cause du nombre, des points qu'il y a dessus ?
G:oui et il faut compter, 1a et 1a (pieces extérieures), le 2 et ...

Ens: compter les points qui sont a l'extérieur... et ¢ca doit faire combien ?

G:5

Ens : et si on compte le 2 et le 3, ¢a fait 5 et c'est toi qui gagnes ?

G: oui

Ens : et la, 4 et 2, ¢a fait combien ?

G:6

Ens : qui gagne ?

G: personne

Ens: comment faut faire pour continuer?

Ens: tu as mis 3 ici parce qu'il y a 3 mais tu fais comment pour compter les points?

G: 1,2,3,...7 1l pointe les points du domino pour vérifier.
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Ens : est-ce que tu as gagné quelque chose ?
G: non

Ens : pourquoi ?

F: parce que c'est pas 5.

G: c'est pas 7, 6... toujours plus 5,.... moi 5 ? (mais que veut-il dire????)

Ens: Pose une piece et demande au G de controler. Il compte en pointant et fait une erreur,

recompte et s'en apercoit.

G: tu peux ou tu peux pas?

F: oui je peux

G: alors vas-y (il observe le jeu de F).

Ens: si tu poses celle-1a? (vide-2) on hésite avec la couleur violette
F: oui je peux la (en voulant mettre le 2 contre le 3 ) Je peux faire 5.... Semble perdue.
Ens : regarde, ici tu pourrais..

Ens: ca te fait combien de points au total?

F: 2 et 3, ca fait 5. Choisit une extrémité (..-2) et une (..-3).

Ens: et situ as 5 ¢a veut dire quoi?

F: rien

Ens : comment ¢a veut rien dire ?

F: rien

Ens: c'est quoi le but du jeu?

F: d'avoir 5

Ens: et alors si tu as 5...

Ens: si tu as 5 ¢a te fait 1 point. Est-ce que tu as compris ?
F: oui...(!)

Ens: si tu poses celle-la par exemple...

G:1,2,3,4,5,6, c'est cata, je peux pas..

Ens: et si tu comptes celle-ci et 'autre (4 et 6)?

G: c'est pas 5.

Ens : ¢a fait combien ?

G:enseignant et lui pointent et il compte...10 pointent et il compte...
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Ens: ¢a te fait penser a quoi?

G:..5

Ens : oui, pourquoi ?

G: 5 c'est un numéro

F:5et5¢afait 10. 5 et 5 ¢a fait 10.

Ens : oui ¢a fait 10. Donc tu as aussi un point.

Ens: si je mets... tu me conseillerais laquelle? On hésite avec la couleur violette

Ens : ¢a fait 5 ?

G: oui

F: non parce que lay a déja 5....6,7,8.9.
Ens: tu peux compter le 5 tout seul.
G:5!11,2,3,4,5.

Ens: c'est ou que tu peux faire 5 ou 10?

Ens : tu as combien ?

F: 10

Ens:et ca te fait penser a quoi 10?
F: j'sais pas.

Ens : 5+5...5x2 ?... tu sais pas ?
Ens: est-ce que tu as gagne?

F:oui.
Les éleves semblent avoir de la peine a suivre le jeu longtemps, ils confondent si 5 ou plus, ne

savent plus quoi compter... F ne se souvient plus des regles de base du domino, quand et ou

on a le droit de poser une piece.
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Ens:layaS5,layarien,laya4etl..cafait5 .. donc 10... c'est juste?

F-G: oui!

G:1,2,3,4,5,6,7,8.....j'"al un point parce que 5 (pense avoir 1 point parce que dans la chaine
qu'il vient de compter, il a dit le 5).

F:non ¢a va pas...

G:let4..5..

Ens: regarde ou il y a des 5

G: pfff c'est dur.

Ens: 5+5+5 c¢a fait combien?

G: 13..14....15....je sais pas moi

Ens: 4 et 4 ¢a fait combien?

G: 44

Ens: ... on recommence, on compte ensemble (pointage)

Ens: et pour la fin ¢a se passe comment ?

G: quand quelqu'un a pos¢ sa derniére piece, on compte les points des pieéces restantes chez
les autres

Ens: mais situas9...

G: ¢a fait 10...

Ens: on arrondit de 5 en 5

F ne sait pas ou placer sa piece... G l'aide en lui proposant plusieurs endroits
Ens: tu comptes combien tu as de points..

F:5

G: j'ai fini

Ens: tu dois compter les points sur les pieces des autres joueurs
G:1,2,3....15,16,7,8,30,33,...

Ens: ¢a va bien jusqu'a 15, maintenant on t'aide pour la suite.

G:27...
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Verbatim du 06.12.11, 8h45-9h20

Le Matador

Ens : Vous pouvez déja prendre sept dominos chacun. Je vais faire la premicre partie avec

vous puisque c'est un nouveau jeu.

G/F:1,2,3,4,5,6,7.

Ens : alors ce jeu s'appelle le matador. I1 se joue presque comme le domino. Vous vous
souvenez, au domino, vous deviez mettre une pie¢ce a coté d'une autre qui avait le méme
nombre de points. Maintenant, le but c'est de faire sept. Ca veut dire que si je prends cette
piece et celle-ci (5 et 2) ca fait 7. C'est un petit peu différent. On les met ensemble quand ¢a
fait sept. D'accord ? Vous comprenez ?

G/F : oui.

Ens : mais, il y a des pieces qui sont spéciales.. attendez je vais vous montrer....G en a une...
qu'est-ce qu'elle a de spéciale cette piece a votre avis ?

G:1,2,3,4,5,6,7 ....cafait 7! (3-4).

Ens : oui...cette picce toute seule fait déja 7. Alors si on joue et qu'on a cette piece, on peut la
mettre comme ca (verticalement) parce qu'elle vaut 7.

G: comme celle-la ? (montrant un double 4)...1,2,3,4,5,6,7..1,2,3,4,5,6,7,6

Ens: 777 1,2,3,4,5,6,.. et apres.. ?

G:...7.2. Pour arriver a 8.

Ens : si vous ne pouvez pas jouer, vous pouvez tirer une piéce. Ca se joue comme le domino.
F.. tu commences ? Tu choisis celle que tu veux et tu la mets au milieu (6-6).

Ens : a G : comment tu vas la mettre cette piece ? (matador) (3-4).

Ens : a F : tu te souviens pourquoi il peut la mettre comme ¢a ?

Ens : parce qu'elle vaut 7 a elle toute seule. On 'appelle le matador. Et toi, qu'est-ce que tu
peux mettre ?

F veut mettre une de ses pieces comme un matador sous le (3-4) alors qu'elle n'obtient 7

qu'avec les points de la piece a cote... Réexplication des regles...(4-0).
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Ens : si on prend ici, il y a déja 1... et apres tu comptes combien il manque jusqu'a 7... regarde
1...et2,3,4,5,6,7 (en comptant sur les doigts). Tout ¢a (les doigts) et ¢a (le point sur piece) ¢a
fait 7. Et tout ¢a (doigts)... ?

F: 6

Ens : est-ce que tu as une piece qui vaut 6 ?

F: la..

Ens : non, ne la mets pas comme ¢a.... on doit faire comme un chemin, tout droit sauf si la
méme picce fait 7..0k... A toi (G).

G: cata...

Ens : tu as deux possibilités... Il y a combien ici ?

G:2

Ens : et si on continue de coté a partir de deux...on hésite avec la couleur brune

G: 3,4,5,......6,7 (il compte ensuite les 5 doigts que je lui présente). 1.2.3...4.5 (je lui montre le
domino déja posé pour qu'il compte les deux points restants pour arriver a 7).

G: 6,7

Ens : donc il te manque combien pour mettre ici ?

Ens : oui trés bien !
Ens : a moi... est-ce que j'ai le droit de faire ¢a ?
G: oui.. parce que ...1,2,3,4,5,6,7 ! (5 a coté du 2).

Ens : oui ! A toi.

Ens : il y a combien ici ?
F: 4

Ens : et il manque combien pour arriver a 7 ? on hésite avec la couleur verte ligne 431,435

F:311a!l
G:6..
Ens : il te manque combien jusqu'a 7 ?

F: 1
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G compte les 6 points de la piéece et prend une de ses pieces avec le 1.mais en méme temps
comptage

Ens : c'est bien... comment tu as fait ?... Tu as d'abord compté ici (les 6 points) ? T'as fait quoi
pour savoir si c'était juste ?

G: j'ai pas compté 1,2,3,4,5,6,7... mais 1,2,3,4,5,6 et 7.. (..-6) (I-...). mais aussi action de
l'ordre du faire

Ens : tu as d'abord compté les 6 ici ?

G: oui..

F: je sais pas quoi mettre...

Ens : compte ici combien il y a de points..mais aussi action de 1'ordre du faire

F: 4.

Ens : ok, continue (en montrant pour qu'elle continue sur ses doigts)

F: 5.6,.....7.....

Ens : tu as combien ici ? Sur ses doigts.

F:3

G compte les deux points d'une piece du jeu et continue (3,4..) sur une de ses pieces en
s'aidant aussi de ses doigts (surcomptage!!!). F idem.

G compte le point sur la piece du jeu et prend ensuite directement le 6 dans son jeu.

Ens : pourquoi as-tu directement pris le 6 ?

G..... explications avec geste...ll semble se rappeler que 1 et 6 font 7 sans compter.

F: j'peux pas (en tirant le double blanc)

Ens : oui ¢a vaut 7. comment tu vas le mettre ?

F: cata

Ens : regarde bien, il y a..

F: 6

Ens : il manque..

G:1

G:yabé..

G: 2...je peux..
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Ens : il y a combien ?

Et ainsi de suite, mais fatigue dans la réflexion apres 15-20min.

A la fin du jeu...

Ens : est-ce que le jeu vous a aidé, permis de mieux comprendre quelque chose ?

G: oui a compter, quand calcul c'est dur... compter depuis le milieu pour trouver le numéro
manquant (3 sur piece du jeu, ensuite sur les doigts jusqu'a 7 pour voir qu'il manque 4).

F: pareil... je fais dans la téte.

Eschler Fanny — Scarabottolo Gattobigio Anna aout 2012 87/91



Verbatim du 13.12.11
de 10h30 a 11h15

Les éleves expliquent le jeu qu'ils ont fait la derniere fois a Anna :

Ens: est ce que vous pouvez m'expliquer?

G:on devait déja commencer avec quoi?

G: le 7 comme ca (il prend deux pieces (..-3) (4-..), de coller deux piéces pour que les coOtés
fassent 7. Il montre pour le matador (6-1), se souvient de mettre a la verticale et que la piece
vaut 7).

F: quand on a plus on compte les autres pieces et on a des points et j'ai gagné. (confond avec
le 5 partout)

Ens: j'ai le droit de poser cette piece (deux a coté de 3)

G: ca doit faire 7 pas plus. (il compte 7 sur une piece de 8... parce qu'il laisse expres le
dernier point).

Ens: les pieces que chacun a,.. il faut piocher, on n'en a que une ou...?

G: oui ...comme ¢a...

Ens: rappelez-vous ce qu'on avait fait tout au début, avant de jouer...

F: sais pas..

F:7

Ens: oui chacun doit prendre 7 pieces.

G ne se souvient plus comment commence le jeu, il pense qu'il faut poser une piece qui vaut 7.
Ens: celui qui débute peut choisir la piece qu'il veut.

G : a des doutes pour poser sa piece a cotée du matador (6-1). il se rend compte que s'il pose
un six a coté du 6, ¢a fera plus que 7..pourtant son 6 sera pris en compte avec le I...

F ne se souvient plus comment poser les pieces, veut mettre en-dessous alors qu'il faut
continuer le chemin. Méme difficulté que la derniere fois.

F:la... (5 a coté du 5)

Ens: c'est ou que ca fait 7?7 La tu as 5, il manque combien pour faire 77

F:1,2,3,4,5....6,7....2 (en s'aidant des doigts).
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G:cata..2 et 2 =4..

Ens: pourquoi 4?

G: parce que méme couleur (..-2) (2-4) comme au domino..il enleve sa piece (2-4).

Ens: il y a 2... il manque combien pour aller a 7?

G est excité et ne se concentre pas beaucoup.

Ens: tu as 5, il te manque combien pour aller a 7?

F:2111

G place son blanc a coté d'un autre blanc. « j'ai le droit? »

Ens: tu as combien?

G: 0..

Ens: tu dois avoir combien?

G:7...

Ens: alors?

G: j'peux pas..

G: j'ai7 sur la méme picce! (2-5)

Ens: comment tu dois la poser?

G:comme ca! Verticalement.

Ens: a toi... c'est difficile?

F:oui, parce que la y a 5 et il manque encore 2 et moi j'ai pas.

G: comment tu vas faire? // compte les points sur les pieces de l'enseignante et trouve un
matador.

G:c'est bizarre... on a plein de pieces comme ¢a (matador).

G: 1,2,...7 (alors qu'a nouveau 4+4)

Ens: stop...comment on faisait la derni¢re fois pour trouver combien il manque sans devoir
tout recompter?

G... ne sait plus et compte de fagon aléatoire ses points...

Ens: on comptait les points de la piece du jeu et ensuite tu continuais avec les
doigts...1,2,3,4...5,6,7...ici j'ai combien ?

F:3...

Ens: ok!
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Ens: a toi..
F:ici (le 3 avec le 4).. parce que j'ai compté 5,6,7 avec ses doigts.
G: je peux pas... ici 10...1a non plus. 5,..6,7.

G: fait le clown...

Ens: aller on fait de la place parce qu'on n'arrive plus a jouer (enleve des piéces).

Ens: tu arrives a combien?

F: arien

Ens: ¢a te fais combien si tu poses 1a? La tu as combien? (3-4) (4-5).
F:4.. et4... ca fait 8.

Ens: et 1a?

F:9

Ens: alors ca joue?

[ non..je pioche....est-ce que je peux faire...oh non j'ai deux fois 5.
Ens: a moi, je dois piocher. Je peux pas.. a toi.

G:non ¢a va pas.

F:5....1,2,3,4,5(sur sa piece) non. Une piece.... jc peux rien faire.

G:1,2,3,4,5,,6...,7!

F: je peux poser en bas, oui ¢a fait 7 (malheureusement, elle n'ose pas poser des pieces dans

ce sens).

G: c'est bon j'ai 7

Ens: attends c'est 2 moi. Je peux pas. A toi.
F:2...(et sur sa piece) 3,4,5,6,7,oui!!!

G:je peux pas..

F: oui...6 et 7 (avec sa piece valantl).

Ens: bravo,tu as fini!

Hypotheses de compréhension :

1ls mélangent les jeux....
N'ont pas trouvé de stratégies.

Horaire, plus attentifs a 8h.
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4éme de couverture

* Résumé

Depuis plusieurs années, les chercheurs s'interrogent sur les liens qu'il peut y avoir entre le
fait de « jouer » et « d'apprendre ». Est-ce que I'on apprend en jouant? Sommes-nous toujours
conscients de ce qui se passe dans la téte d'un éleve lorsqu'il joue? Peut-on dire que lorsqu'un
¢éleve joue, il apprend?

Et comme le reléve encore Brougere (2005), on ne joue pas en général pour apprendre. « On
peut donc jouer ou apprendre. Mais il se trouve qu'en jouant il se peut qu'on apprenne, et

qu'en apprenant on se trouve face a des situations qui ressemblent de prés ou de loin au jeu »

(p.166).

Nous avons voulu, avec ce mémoire, traverser les différentes étapes d'un jeu, a savoir le jeu de
domino et de sa construction avec les €léves jusqu'a l'action proprement dite et observer si les
éleves avaient plus de facilité a utiliser leurs prérequis en mathématique en ayant participé a la

construction du jeu. Nous avons également essayé de faire ressortir les éléments les plus

importants qui pouvaient se passer lors de chaque partie jouée.

* Mots-clés

Prérequis - mathématiques — liens - jeux — stratégies — apprendre
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