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En Suisse romande, depuis la période des mathématiques modernes (1972), les enseignants
du primaire disposent de « moyens d’enseignement » officiels et communs a tous
les cantons francophones de Suisse'. Avec les plans d’études, ils déterminent la seule
source officielle pour organiser ’enseignement des mathématiques. Ils peuvent Etre
éventuellement complétés par quelques documents cantonaux issus de diverses instances
officielles dépendant plus ou moins directement des Départements de [’Instruction
Publique, qui peuvent apporter quelques éclairages complémentaires. La derniere édition
de ces moyens COROME? a été publiée entre 1997 et 2002. Pour les degrés 1P-4P
(4 premieres années de 1’enseignement primaire, éleves de 6 a 10 ans), les moyens
comprennent :

- un fichier, avec en plus en 3/4P un livre de I’éleve par degré ;
- un fichier du maitre par degré ;
- un classeur de commentaires didactiques (commun pour les 4 degrés).

Enfin, un fichier de formes prédécoupées (par éleve) et divers matériels pédagogiques a
disposition pour chaque classe viennent compléter le tout.

Ainsi, ces « moyens d’enseignement » ne sauraient se réduire a un manuel au sens ou
on I’entend en France par exemple.

' Ce qui ne veut pas dire nécessairement que 1’enseignement des mathématiques est identique dans tous
les cantons. L’enseignement restant entierement une prérogative des gouvernements cantonaux,
des distinctions plus ou moins fortes peuvent exister, sur les volumes horaires, les découpages en cycle, ou
les choix de contenus, etc.

2 COmmission ROmande — Moyens d’Enseignement et d’apprentissage, désignée par des instances officielles
inter-cantonales.
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Sur la forme, les moyens COROME ont été congus de sorte a ne pas enfermer
les enseignants dans une progression déterminée ou des choix exclusifs sur 1’organisation
des apprentissages, comme le soulignent les auteurs dans I’introduction des commentaires
didactiques :

« Parmi les soutiens offerts au maitre pour le seconder dans sa tdche, les moyens
d’enseignement occupent une place importante. Ce ne sont néanmoins que des aides parmi
d’autres, pour atteindre les objectifs déterminés par les programmes officiels. Ce serait
accorder trop de poids au document écrit et sous-estimer la responsabilité et
les compétences professionnelles du maitre que de les confondre avec des directives
légales, voire une doctrine imposée. On considere d’ailleurs ces moyens comme
des « ouvrages ressources ».» (Gagnebin et al. 1998, p. 10)

Les fichiers et livres de 1’éleve se présentent ainsi comme une succession d’activités
réparties dans 6 a 8 modules correspondant au découpage du plan d’études. Le fichier
du maitre présente une introduction pour chaque module visant a en définir les objectifs et
reprend chaque fiche et exercice des documents éleéves avec quelques commentaires sur
I’organisation, les objectifs, les stratégies possibles des éleves et des prolongements
envisageables. Les activités a 'intérieur d’'un méme module ne sont pas hiérarchisées et
c’est a ’enseignant d’organiser sa progression. Aucun élément de cours n’est donné. Il est
donc clair qu’une part importante du travail de préparation est laissée entierement a
Iinitiative et a la charge des enseignants’.

Par ailleurs, les moyens mis en place a partir de 1998 s’inscrivent dans le paradigme
de la résolution de problémes* : une part importante des activités se présente sous la forme
de jeux, surtout dans les petits degrés.

Quelques considérations sur les jeux

L’intérét des jeux pour I’enseignement des mathématiques est presque aussi vieux que
les mathématiques. Certains auteurs défendent méme 1’idée que « la vraie culture ne peut
exister sans une certaine qualité ludique » (Huizinga, 1989). Dans son ouvrage, Johan
Huizinga fait directement référence a la catégorisation de Piaget (1945) qui met en avant
I’importance des jeux a regles en les opposant aux jeux de fiction.

Dans son ouvrage « Les jeux et les hommes », Caillois (1951), quant a lui, défend I’idée
que le jeu est plus une épreuve qu’un exercice :

« L’enfant ne s’entraine pas pour une tdche définie. Il acquiert grdce au jeu une capacité
plus étendue de surmonter les obstacles ou de faire face aux difficultés. [...] D’une facon
générale, le jeu apparait comme éducation, sans fin déterminée d’avance, du corps, du
caractere ou de intelligence. De ce point de vue, plus le jeu est éloigné de la réalité, et
plus sa valeur éducative est grande. Car il n’apprend pas des recettes : il développe des
aptitudes. » (op. cité, pp. 319-320)

Les didacticiens des mathématiques reconnaissent généralement les vertus du jeu, surtout
pour I’enseignement en maternelle (Milliat & Neyret, 1990) ou pour les petits degrés
du primaire.

3 Plusieurs enquétes et travaux de recherche ont analysé le rapport des enseignants primaires aux moyens et
la fagon dont ils se les approprient. Notre équipe DiMaGe est en train de travailler a un projet dans ce sens.

* Les travaux de I’équipe ERMEL ont été une source d’inspiration importante dans la rédaction de
ces moyens.
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Dans la théorie des situations didactiques, Brousseau (1986 ; voir aussi 1998, chapitre 1)
s’appuie sur la théorie des jeux pour modéliser 1’action des éleves en situation
d’apprentissage. Sans pouvoir détailler ici ce point de vue, nous retiendrons, de fagon
schématique, que dans cette approche, le jeu consiste en un ensemble d’états possibles.
A chaque état correspond un ensemble de positions possibles des joueurs. Les régles du jeu
peuvent alors étre modélisées avec ces outils, déterminant des relations entre états,
positions et joueurs (auxquels peut étre adjointe une notion de gain). Une partie est une
suite finie d’états et une stratégie d’un joueur est une application de 1’ensemble des états
dans lui-méme qui détermine les choix d’un joueur dans tous les états permis. Un état
de connaissance d’un joueur est ainsi ce qui sous-tend sa stratégie, le but étant que
le joueur acquiert la connaissance lui permettant d’accéder a une stratégie gagnante
a chaque coup. Nous utiliserons de fagon minimaliste cette approche dans la suite.

La notion de jeu est donc tres présente en didactique des mathématiques. Cependant,
plusieurs auteurs ont dénonc€ certains exces :

« Pourtant, si on ne peut que se féliciter, la plupart du temps, de cette introduction du jeu
et des jeux dans l’enseignement des mathématiques depuis une trentaine d’années, je crois
que certaines dérives nous guettent encore et toujours. » (Valentin, 2001, p. 20)

Ainsi, le jeu peut €tre un bon moteur pour que 1’éleve construise des connaissances,
mais encore faut-il bien identifier les enjeux du jeu et des mathématiques visées, et
s’assurer de leur adéquation. Il n’est pas inutile ici de rappeler un des principes fondateurs
de la théorie des situations :

« On ne fait des mathématiques que lorsqu’on s’occupe de problémes mais on oublie
parfois que résoudre des problemes n’est qu’'une partie du travail ; trouver de bonnes
questions est aussi important que leur trouver des solutions. Une bonne reproduction par
l’éleve d’une activité scientifique exigerait qu’il agisse, qu’il formule, qu’il prouve,
qu’il construise des modeles, des langages, des théories, qu’il les échanges avec d’autres,
qu’il reconnaisse celles qui sont conformes a la culture, qu’il lui emprunte celles qui lui
sont utiles, etc.

Pour rendre possible une telle activité, le professeur doit donc imaginer et proposer
aux éleves des situations qu’ils puissent vivre et dans lesquelles les connaissances vont
apparaitre comme la solution optimale et découvrable aux problemes posés.»
(Brousseau, 1986, p. 35) ou (Brousseau, 1998, p. 49)

Quand une activité est proposée aux éleves sous la forme d’un jeu, il faut donc s’assurer
que la finalité du jeu permet de mettre en place les conditions favorables a 1’acquisition
de connaissances mathématiques bien identifi€es.

Dans son enquéte sur le rapport des enseignants de Suisse romande aux innovations,
Tieche-Christinat (2001) releve que les jeux sont souvent retenus en fonction du plaisir
(supposé) qu’il provoque en classe, mais que les contenus mathématiques qu’ils permettent
d’aborder ne sont pas centraux. On sait par ailleurs, que tous les enfants n’apprécient pas
les jeux qu’on leur impose en classe de mathématiques et que leurs aspects ludiques sont
diversement pergus.

La situation est donc périlleuse et il n’est pas acquis qu’un jeu soit toujours le meilleur
moyen d’arriver a faire apprendre dans une ambiance ludique.
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Objet de notre étude

Lors d’une journée d’étude qui s’est tenue a Neuchatel le 30 novembre 2001, a I’initiative
de D'Institut de Recherche et de Documentation Pédagogique (IRDP), des acteurs du
systtme €ducatif suisse romand et des invités étrangers se sont intéressés a plusieurs
activités présentes dans les moyens qui se présentent sous forme de jeu. Les actes de
cette journée (Jaquet & Tieche-Christinat, 2002) rendent comptent de 1’ensemble de
ces travaux. Dans leur conclusion, les auteurs soulignent que les études dans ce sens sont a
poursuivre. Dans cet article, nous nous proposons de répondre modestement a cette invite.
En effet, nous rendons compte d’une réflexion que nous avons menée sur une activité de
premiere année primaire, le « D€ basculé », qui se présente sous la forme d’un jeu de dé a
deux joueurs. Cette activité ne fait pas partie de celles qui ont été discutées dans
le document précédent.

Nous présentons tout d’abord une analyse a priori de cette activité. Dans un deuxiéme
temps, nous rendons compte d’une expérimentation en classe et avec deux binOmes
d’éleves. Nous apporterons ensuite une conclusion.

Analyse a priori de I'activité « Dé basculé »

Présentation

Cette activité est proposée en premiere année primaire dans le module 3 « Des problemes
pour connaitre l’addition », dans l'introduction duquel elle est présentée comme se
rapportant a la rubrique « Additionner et soustraire en situation » et plus précisément a
I’objectif « Obtenir 20 en additionnant plusieurs nombres ». C’est d’ailleurs la seule
activité qui corresponde a cet objectif précis alors qu’il n’est jamais fait état d’additions
dépassant 20 dans toute la rubrique.

Voici la fiche du maitre (celle de I’éleve ne contient, sur une feuille A4, que le texte de
la consigne en plus gros caractéres et un dessin de dés, laissant ainsi la place pour écrire
sans que cela ne soit explicitement demandé€) :

Le dé basculé

Description
Nombre d’éleves : 2

Matériel
- fichier de I’éleve
- undé

Regles

Un éleve lance le dé et annonce le nombre de points obtenus.

L’autre bascule le dé sur I’une des quatre faces latérales et additionne les points de
la face du dessus au premier nombre annoncé. Le jeu continue ainsi, chacun, a tour
de role, basculant le dé et additionnant les points de la face supérieure.

Le premier qui atteint 20 gagne la partie.

Gestion
Prolongements

- Partir du nombre 20 pour atteindre 0.
- Celui qui dépasse 20 gagne la partie.
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Variables didactiques

L’intérét de I’analyse a priori d’une activité consiste, en premier lieu, a prendre de
la distance par rapport au contexte qui 1’entoure. Dans ce sens, la théorie des situations de
Brousseau (dont on trouvera une introduction dans Bessot (2003)) nous donne des outils
pour faire apparaitre une activité précise, comme un cas particulier d’un ensemble plus
général de situations. La description de cet ensemble de situations repose sur
la détermination d’un certain nombre de variables didactiques, de sorte que l’activité
analysée devient un cas particulier correspondant a un choix précis de valeurs pour
chacune des variables dégagées. Rappelons qu’une variable didactique détermine un choix
que l’enseignant peut faire (méme implicitement) et qui est susceptible de modifier
la hiérarchie des stratégies, et par la méme, le sens des connaissances visées.
Cette méthodologie permet ainsi de faire émerger des choix implicites, qui se déterminent
contre d’autres et de faire apparaitre des spécificités qui restent autrement transparentes.
L’analyse a priori d’une activité permet donc avant tout de faire émerger ce qu’elle cache
en creux. Anticiper les réponses des éleves, ce a quoi on réduit trop souvent une analyse
a priori, n’est qu’un des aspects, qui prend tout son intérét quand on sait donner a
ces stratégies un sens dans 1’ensemble des possibles.

En suivant ce guide, on peut dire que I’activité du « D€ basculé » releve d’un ensemble
plus général de situations que I’on décrira sous la forme d’un jeu a deux joueurs :

A tour de role, chaque joueur choisit ou tire au hasard (cela peut dépendre
des coups) un nombre parmi un certain ensemble Ei (i étant le numéro du coup qui
est joué) que ’on additionne au total du coup précédent. Le joueur qui atteint ou
dépasse une valeur N fixée au départ a gagné.

Nous assortissons cet énoncé de six variables didactiques.
- Tout d’abord, deux variables générales sur les regles du jeu :

Vg : €lle prend deux valeurs, « oui » ou «non», selon que I’on accepte ou non de
dépasser la valeur cible. Dans le premier cas, le gagnant est le premier joueur qui a réussi a
atteindre ou dépasser N. Sinon, on considere que I’on ne peut jamais dépasser N, et que
le gagnant est celui qui atteint exactement N. Dans ce dernier cas, certaines parties peuvent
éventuellement ne pas permettre de déterminer de gagnant (nous reviendrons sur ce point
ci-apres).

V, : c’est la valeur que I’on donne a N, le nombre a atteindre.
- Puis deux variables qui peuvent changer de valeur a chaque coup :

Viasara © €lle prend deux valeurs « oui » ou « non », selon que le nombre qu’on ajoute est
tiré au hasard ou choisi par le joueur.

Vi : ¢’est ’ensemble des nombres que I’on tire au hasard ou choisit au coup 1. Notons que
cet ensemble peut dépendre éventuellement de I'issue du coup (i-1), comme cela est
propos€ dans I’activité du « Dé basculé », puisque si un joueur vient de choisir (ou tirer
au hasard) le 3 par exemple, ni le 3, ni le 4 sont possibles au coup suivant (puisque
la somme des points sur deux faces opposées d’un dé fait toujours 7).

Ces quatre variables, et la régle qui détermine comment 1’on décide des valeurs des deux
dernieres a chaque coup, constituent les regles du jeu.
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- Il reste encore deux variables plus circonstancielles :

La premiere, V., porte plus sur les aspects matériels du jeu, selon que les nombres sont
figurés sur des cartes, sur des dés, par des jetons, etc. ou encore seulement écrits en
chiffres ou énoncés a I’oral.

Et enfin, nous avons la variable Vg, selon que les joueurs ont la possibilité de noter
les sommes obtenues et de faire les calculs par €crit, ou qu’au contraire, ils doivent
mémoriser la somme et faire tous les calculs mentalement. On a vu que la valeur de
cette variable n’était pas fixée dans 1’activité du « Dé basculé » : elle est laissée au libre
arbitre de 1’enseignant.

Cette liste de variables n’est sirement pas exhaustive et comprend une part d’arbitraire,
de méme que notre choix d’énoncé d’une situation générale a déja bloqué certains choix
possibles, comme le nombre de joueurs par exemple. L important est ici de faire apparaitre
cette activité comme un cas particulier d’'un ensemble de situations plus générales :
il pourrait y avoir plusieurs pistes. Celle que nous proposons s’appuie sur une analyse
du contexte scolaire auquel nous nous intéressons et sur notre observation. Nous allons
a présent justifier nos choix en montrant comment ils éclairent I’analyse de I’activité.

Connaissances en jeu, savoirs visés et stratégies

Nous allons distinguer deux niveaux d’analyse. Le premier concerne les stratégies locales
qui permettent aux joueurs de réaliser I’addition a chaque étape, alors que le deuxieme
concerne le niveau plus global du jeu, et donc les stratégies de choix du nombre
a chaque étape.

Réaliser I'addition

La valeur de V, détermine le plus grand nombre accessible dans le champ des additions.
Au niveau de la premiere année primaire, le choix de 20 semble raisonnable.

L’ensemble E;, détermine les nombres a ajouter. En premiére année primaire, beaucoup
d’éleves ont encore recours a un surcomptage sur les doigts et le répertoire additif est en
découverte, peu de sommes sont apprises par cceur. Il n’est donc guere possible
de dépasser 5 ou 6.

La valeur de Vi, est ici fondamentale, puisqu’elle détermine si les éleves vont ou non
pouvoir s’appuyer sur 1’écrit. Si on n’autorise pas 1’écrit, les éleves vont devoir non
seulement mémoriser la somme a chaque étape, mais aussi devoir faire appel a du calcul
mental (réfléchi ou par cceur), en s’appuyant éventuellement sur une procédure de
surcomptage sur les doigts ou sur un appui du matériel (voire la valeur de V).
Au contraire, autoriser I’écrit peut alourdir le jeu et rendre 1’activité plus scolaire.

La valeur de V,, a une assez grande importance quant aux stratégies pour réaliser
les additions. Des dés’, des cartes avec des constellations, des jetons, etc. vont favoriser
des procédures de surcomptage un a un. Au contraire, si le matériel a disposition ne donne
qu’une représentation chiffrée ou orale du nombre, les procédures de mémorisation
du répertoire additif ou de calcul réfléchi seront plus favorisées. Cependant, dans tous
les cas, les éleves pourront soit trouver le résultat immédiatement ou par une procédure de
calcul réfléchi, soit utiliser le matériel a disposition ou a défaut leurs doigts pour

5 . .. , . . . . iy ,
On n’envisagera ici que les dés « classiques » avec des points sur les faces, mais on pourrait utiliser des dés
qui ont des écritures en chiffres.
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surcompter. En premiere année primaire, cette dernicre stratégie est encore utilisée par
beaucoup d’éleves, surtout en début d’année, méme si I’un des objectifs d’apprentissage a
ce niveau est de progressivement la remplacer par la mémorisation du répertoire additif et
la mise en place de procédures de calcul réfléchi.

Le fait que les valeurs des E; changent a chaque coup ne change en rien les stratégies pour
réaliser la somme ou la mémorisation de cette derniere.

Les valeurs des variables qui correspondent a I’activité du « Dé basculé » sont donc
conformes a ce que ’on peut attendre et exiger d’un €éleve de 6 ans, au moins en fin
d’année. Les connaissances en jeu sur les additions sont ici explicitement sollicitées
comme un moyen pour que le jeu puisse avoir lieu. Il n’y a donc rien d’adidactique sur
I’addition, c’est bien une activité de réinvestissement. Si un éleve se trompe dans son
addition, seul I’autre éleve peut étre amené a le corriger, ou 1’enseignant, s’il suit la partie.
Dans ce sens, la rétroaction du milieu est assez pauvre sur 1’addition. Deux éleves en
désaccord sur le résultat de la somme peuvent s’appuyer sur le dé pour vérifier la somme
par surcomptage. Par contre, deux éleves peuvent se mettre d’accord sur un résultat faux
et, s1 ’enseignant n’est pas la pour vérifier, continuer la partie comme si de rien n’était.
Il parait donc clair que cette activité ne peut se concevoir avec profit que dans le cas ou les
éleéves maitrisent suffisamment les additions de nombres inférieurs a 6, jusqu’a 20. Un des
objectifs qu’elle peut alors remplir est d’entrainer les éleves a celles-ci en leur permettant
de les vérifier, voire de les réaliser par surcomptage sur les points des faces du dé. Dans
ce sens, cette activité ne force en rien des procédures de calcul réfléchi ou d’appel au
répertoire mémorisé€. Par contre, elle permet éventuellement, par la répétition des parties,
de familiariser les éleéves avec des sommes, en vue de leur mémorisation. Remarquons que
d’autres jeux pourraient plus utilement entrainer les éleves a faire des additions.
Par exemple, un jeu de cartes ou sur une face est écrite une addition, dont 1’éleve doit
annoncer le résultat. Il retourne la carte qui donne ce résultat et la garde s’il a trouvé le bon
nombre. Le « Dé basculé » n’est pas une activité dont le but pourrait se réduire a entrainer
les éleves aux additions. Nous allons voir que, d’un point de vue plus global, il peut
permettre de développer d’autres connaissances.

Stratégies de choix des nombres

Le deuxiéme niveau porte sur 1’enjeu du jeu, qui consiste a atteindre 20 le premier
(on n’envisagera pas d’autres valeurs cibles dans cet article).

Les valeurs des variables Vy,qras Vi €t Vg, sont ici déterminantes.

Si Viagara = « 100 », Vi = {1,2} et V¢, = « non », on retrouve la course a 20. Il existe dans
ce cas une stratégie gagnante, dont la découverte peut €tre un enjeu d’apprentissage selon
des conditions que nous ne rappellerons pas ici, renvoyant a Brousseau (1998, pp. 25-44).

Si par contre Vy,..q = «0Ul » a tous les coups, on a affaire a un jeu de hasard pur, qui
n’appelle aucune recherche de stratégie. Une telle activité n’aurait alors d’autre intérét que
de servir a entrainer les éleves a faire des additions, sans aucun enjeu stratégique, ni milieu
approprié pour les rétroactions.

Notons que méme si Vy,.q N€ vaut quasiment jamais « oui » (comme dans le cas du « Dé
basculé »), il n’est pas certain que les éleves percoivent tout de suite qu’ils peuvent jouer
autrement qu’au hasard. De plus, I’'usage d’un dé, souvent associé au hasard peut renforcer
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cette tendance. Il y a donc nécessité d’une dévolution® de la possibilité d’établir des
stratégies pour gagner ou du moins augmenter ses chances de gagner.

Il nous est impossible ici d’examiner toutes les possibilités de choix de valeurs de
la variable V. Les deux exemples ci-dessus représentent en quelque sorte deux extrémes
entre lesquelles le choix des possibles est tres large. Le « D€ basculé » est une de ces
possibilités entre deux. Nous allons maintenant examiner en détail les enjeux qu’il
représente quant a la question des stratégies gagnantes.

Analyse d’'un jeu du « Dé basculé » par des experts

Laissant un temps de cOté le contexte scolaire, nous allons considérer a présent le jeu du
«Dé basculé » d’un point de vue de joueurs experts, et donc de facon théorique.
On s’intéressera ici seulement au cas ot Vg, = «non», I'autre cas (suggéré comme
prolongement dans la fiche des moyens COROME) est en fait plus simple du point de vue
stratégique.

A ce jeu, chaque coup est caractérisé par deux nombres (la somme atteinte et la valeur
de la face du dé choisie) et le nom du joueur, J, et J,, qui vient de jouer. On notera S; (n;)
I’état du jeu au i*™ coup : par exemple 12(5) veut dire que la face qui vient d’étre choisie
est 5 et que cela réalise une somme de 12. La valeur de n,, détermine la valeur de E,,,.
Sachant que les deux faces opposées d’un dé font toujours une somme de 7 on obtient
le tableau suivant :

n; Ei.
loub {2:3;4;5}
20us {1;3;4;6}
3oud {1;2;5;6}

Tableau 1. Choix possibles en fonction du coup précédent

Comme V,q, = «non » (c’est-a-dire que I’on n’accepte pas de dépasser 20), si §; est €gal ou
plus grand que 15, E,,, est encore plus réduit, voire éventuellement vide dans les cas 19(1)
ou 19(6). Par exemple, apres un coup qui conduit a I’état 19(6), il n’est plus possible de
jouer car la seule valeur permettant de ne pas dépasser 20 est 1 et qu’elle est inaccessible,
puisqu’elle correspond a la face de dessous du dé. Dans un tel cas, la partie est bloquée et
il n’y a aucun gagnant.

Comme le but du jeu est d’atteindre 20 avec des nombres ne dépassant pas 6, nous allons
maintenant examiner tous les cas de figure correspondant aux états S(n) pour S = 14 atteint
par J,. Ce sont les cas ou J, est donc susceptible de pouvoir gagner en un coup.

Sin | 1 2 3 4 | 516
4 | J A L | L | L4
15 | ] 7, Lo | L | 4|4
16 | J J 0 o[ 4L | b
17 | 4 I AR
18 | J 0 L | Lo | J
19 0 I L | L Lo

Tableau 2. Issues du jeu en fonction du coup précédent de J,

6 . . . s 3 1141 . . . .

La dévolution consiste, non seulement a présenter a 1'éléve le jeu auquel le maitre veut qu'il s'adonne, mais
aussi a faire en sorte que 1'éléve se sente responsable, au sens de la connaissance et non pas de la culpabilité,
du résultat qu'il doit chercher.

76



Nous avons reporté, dans chaque case du tableau, le nom du gagnant ou O si la partie va
étre bloquée. Dans tous les cas, ce tableau présuppose que les joueurs savent anticiper sur
deux coups les issues et ne se trompent ni sur les sommes, ni sur les valeurs des faces
inaccessibles du dé. On suppose par ailleurs qu’a chaque coup, les joueurs font tout pour
gagner ou au moins pour ne pas perdre. Cela explique que nous n’ayons retenu
qu’une seule issue dans chaque cas.

Les cases grisées correspondent aux issues « inévitables », c’est-a-dire que, si on suppose
que les deux joueurs respectent la regle de ne pas dépasser 20, ne se trompent pas sur
les sommes et savent faire le bon choix s’ils peuvent gagner en un coup, il n’y a
qu’une issue possible.

Par exemple, dans le cas 17(1), J, n’a qu’a basculer le 3 qui est une des faces latérales
accessibles.

Ou encore, dans le cas 17(3), J, ne peut pas jouer 3, il lui faut donc jouer 1 ou 2 (ensuite il
dépasse 20). S’il bascule le 1 (respectivement le 2), au coup suivant, J, n’a plus qu’a
basculer le 2 (respectivement le 1) pour gagner.

On voit que sur les 36 cases considérées, 32 ont une issue inévitable, dont 28 conduisent a
la victoire de J,.

Examinons les 4 cases n’ayant pas une issue inévitable.

- Les deux cas 16(3) ou 16(4) sont identiques. J, ne peut en effet pas choisir le 4 (ni
le 3), et doit donc basculer le 1 ou le 2. S’il bascule le 1 on est sur 17(1), J, n’aura
qu’a basculer le 3 pour gagner. Par contre, s’il bascule le 2, on est sur 18(2), et J,
ne peut que basculer le 1 et la partie est bloquée. Ainsi, du point de vue de J,,
il vaut mieux jouer le 2 et bloquer la partie.

- Les deux cas 14(1) et 14(6) sont aussi identiques. J, ne peut basculer le 6 qui le
ferait gagner (ni le 1). S’il bascule 2, 4 ou 35, il est facile de voir que J, gagne au
coup suivant. Par contre, s’il bascule le 3, on se trouve sur 17(3), ce qui lui permet
de gagner de facon inévitable. Ce cas est donc plus complexe et nécessite
une anticipation sur trois coups pour étre slir de gagner, méme si une anticipation
sur deux coups suffit pour éviter de jouer 2, 4 ou 6 qui font perdre a coup sir.

En se placant seulement dans la fin de la partie (S = 14), on voit déja qu’il n’est pas
toujours si simple d’adopter une stratégie gagnante. Une analyse de ce tableau montre par
exemple qu’un joueur a intérét a se placer en position 15(2), 15(5), 17(3) ou 17(4) des
qu’il le peut. Or :

15(2) est atteignable avec 13(1, 3,4 ou 6),
15(5) avec 10(1, 3,4 ou 6),

17(3) avec 14(1, 2, 5 ou 6),

et 17(4) avec 14(1,2, 5 ou 6).

Ces 16 états sont donc des états a €viter pour ne pas perdre. Cependant, a moins de
les retenir par cceur ou de les avoir notées, il faut anticiper toutes les possibilités sur au
moins les trois coups a venir pour les éviter ! Il est clair que c¢’est hors de portée d’un éleve
de 6 ans. Contrairement a un jeu comme la course a 20, le jeu du « Dé basculé » ne permet
pas de dégager une stratégie gagnante a tous les coups. Un expert trés entrainé pourrait au
mieux retenir ou anticiper sur plusieurs coups et éviter quelques pieges ou tenter de se
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mettre sur une position gagnante a tous les coups vers la fin de la partie, mais il est
impossible de s’assurer de la victoire des le départ.

Examinons maintenant ce qui reste a portée d’un éleve de 6 ans.

Stratégies en premiére année primaire

Le hasard décide du premier coup. Méme si c’est le 6 qui sort, on est bien loin de 20 et
les issues semblent encore bien incertaines. Une premiere stratégie, prudente, peut
consister a retarder au plus 1’approche du 20 et donc a jouer systématiquement le plus petit
nombre (1, 0ou 2, si le 1 n’est pas accessible). Au contraire, le golt du risque ou I’envie de
gagner peut conduire a s’approcher le plus vite possible de 20 et jouer donc
systématiquement 6 ou 5. Enfin, I’éloignement du but peut conduire a jouer au hasard.

Dans les premiers coups, I'anticipation a peu de chance d’apparaitre. C’est quand
on approche de 20 que I’anticipation de la somme obtenue, voire du coup suivant, peut
apparaitre. Néanmoins, cette anticipation risque de ne pas étre le fait de la majorité des
éleves en premiere année primaire. Comme nous I’avons dit plus haut, le fait de jouer avec
un dé peut fortement induire 1’idée de hasard pur. Dans ce cas, les parties risquent
de défiler sans aucune anticipation.

La motivation a gagner devrait quand méme conduire les éleves progressivement (si ce
n’est des les premieres parties) a anticiper, a I’approche de 20, les effets de leur choix au
moins sur la somme obtenue et sur le coup suivant. Anticiper sur la somme consiste a faire
une addition, c’est jouer avant de jouer... Les éleves peuvent donc surcompter sur les faces
latérales du dé en le tournant sur les quatre cotés, ou en se penchant sur la table. Il faut
ensuite en tirer les conséquences. Si 20 est accessible, c’est tout a fait a portée d’un éleve
de 6 ans, sinon, comme on 1’a vu plus haut, ce peut €tre rapidement complexe.
Une condition indispensable a une anticipation efficace est de pouvoir anticiper combien
il reste pour atteindre 20, ce qui revient a une addition a trou. Dans ce cas, on peut dire que
ce jeu est un moyen de pousser a faire une addition a trou pour trouver le complément a 20.
Dans ce sens, le jeu peut permettre de bonnes conditions pour construire des connaissances
locales, comme la liste des nombres qui permettent d’atteindre 20 en additionnant au plus 6
et tous les compléments qui vont avec.

Conclusions

Notre analyse se focalise a présent sur le jeu du « Dé basculé », caractérisé par les valeurs
suivantes des variables dégagées plus haut :
Vaep = «non »,
Vy =20,
Vasara = € OUL » au premier coup, « non » a tous les autres,
V;; = toutes les faces du dé au premier coup et les faces latérales du dé ensuite,
Ve = d€ avec les nombres représentés par des points,

_ 7
V]:;crit =«non » .

7 Py . . ’ . A

Les deux derniéres variables pourraient éventuellement recevoir d’autres valeurs, méme en respectant
ce qui est donné dans les moyens (dés avec des écritures chiffrées, ou possibilité données aux éléves
d’écrire). Nous avons retenu les choix qui semblent les plus courants.
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Ces choix conduisent aux éléments suivants :

Le « D€ basculé » permet aux éleves de s’entrainer a ajouter a des nombres inférieurs a 20,
des nombres inférieurs a 6. Ces calculs se font mentalement (par mémorisation du
répertoire ou calcul réfléchi) ou en surcomptant sur les doigts ou sur les points représentés
sur les faces du dé. Cette derniere technique est favorisée, on ne pousse donc pas les éleves
a retenir des sommes par coeur ou a utiliser du calcul réfléchi. La seule rétroaction vient du
controle de I’adversaire ou du maitre s’il est la. En cas de conflit, la possibilité¢ du
surcomptage a I’aide des points sur la face du dé peut étre une aide. Cette activité ne peut
donc se concevoir qu’avec des éléves ayant bien acquis la technique du surcomptage pour
ce type d’addition. Elle permet alors un entrainement et éventuellement une familiarisation
avec des sommes a connaitre par cceur, mais elle n’offre que peu de rétroaction et pousse a
des stratégies que I’on vise plutdt a dépasser en fin de premiere année primaire.

Aucune stratégie gagnante des le début du jeu n’est accessible. Les premiers choix ne
peuvent étre guidés que par des stratégies subjectives ou par le hasard. Cela, renforcé par
la présence d’un dé, peut conduire les €leves a ne pas chercher a construire de stratégie et a
jouer au hasard.

Des stratégies guidées par 1’anticipation ne peuvent surgir que vers la fin de la partie.
Elles peuvent permettre de pousser les €éleves a construire des connaissances sur
les compléments a 20 a partir de 14 et de facon plus générale a anticiper des sommes ou
faire des additions a trou en favorisant les techniques de surcomptage.

Si les éleves s’investissent dans le jeu et concentrent leurs efforts pour gagner,
en anticipant leurs actions et le jeu de I’adversaire, ils risquent de buter sur la difficulté de
la tiche et de se décourager. La conséquence peut alors €tre de ne s’en remettre qu’au
hasard et d’accepter la fatalité du sort. Au niveau des apprentissages, il ne reste alors que
la possibilité de s’entrainer a des additions en renforcant la technique de surcomptage sur
les faces du dé. En outre, le jeu sera dans ce cas peu motivant.

Au vu des analyses qui précédent, nous avons donc fait I’hypotheése que le jeu du
« Dé basculé » a peu de chance de permettre a des éleves de 6 ans de rentrer de facon
entierement autonome dans une démarche de progression sur leur capacité a gagner tout en
assurant des apprentissages reconnus. Pour tester cette hypothése, nous avons expérimenté
cette activité dans une classe de premiere année primaire dans le canton de Geneve,
sans intervenir aupres de 1’enseignante. Au vu de cette premiere expérimentation, nous
avons ensuite observé deux bindmes d’éléves de cette méme classe, selon des modalités
que nous expliciterons plus bas. Nous voulions ainsi tenter de mieux déterminer
les conditions a mettre en place dans la mise en scene de cette activité pour que les éleves
puissent, d’une part, trouver une motivation au jeu et progresser dans leurs stratégies et
d’autre part, construire des connaissances sur les compléments a 20 et I’addition a trou.
Nous allons a présent rendre compte de ces observations et des conclusions que nous
en avons tirées.

Observations

Premiére observation en classe

Nous avons réalisé une premiere observation le 14 mars 2008, dans une classe de premiere
année primaire d’une commune proche de Geneve. La classe compte 22 éleves et est
d’un niveau jugé comme moyen par 1’enseignante. Nous avons simplement dit a la
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maitresse que nous voulions voir comment les éleéves se débrouillaient avec ’activité du
« Dé basculé » et lui avons laissé 1’entiere initiative de I’organisation. C’est une jeune
enseignante, qui n’a jamais fait cette activité auparavant. Nous sommes venus a deux dans
la classe en fin de matinée (10h45 - 11h30), nous avions obtenu 1’autorisation de filmer
les éleves®.

Phase de dévolution

La maitresse commence par un temps en commun, sur les bancs devant le tableau. Elle lit a
voix haute la consigne (reproduite en début d’article), explique « face latérale » puis fait
commenter par les éléves : ceux-ci décrivent avec leurs mots les actions qui sont attendues.
Elle désigne alors deux éleves, Renan et Marie, qui font une partie devant leurs camarades.

La partie se joue assez vite, le tableau suivant en reprend le déroulement :

Joueur Marie | Renan | Marie | Renan | Marie | Renan | Marie | Renan
Nombre 3 6 2 3 2 1 2 1
choisi ou tiré

Total obtenu 3 9 11 14 16 17 19 20

Tableau 3. Partie de démonstration en début de séance

Aucun des enfants ne réfléchit au nombre qu’il va basculer. Ils semblent bien le faire au
hasard. A chaque étape, la maitresse demande : « Combien ¢a fait ? ». Immédiatement,
plusieurs éleves leévent la main et 1’accord est rapide. Cela montre bien que ces sommes
semblent acquises pour la plupart des éleves, d’autant que, a part au premier coup,
les nombres a additionner sont petits.

Apres le 5°™ coup, Renan est en position de gagner, il lui suffirait de basculer le 4, mais
il bascule le 1. Marie se trouve donc en position de gagner a son tour si elle retourne le 3,
mais elle choisit le 2, ce qui met Renan en obligation de gagner ! Il est donc clair que
I’enjeu du jeu « atteindre 20 le premier » n’a pas encore ét€ dévolu. Tout se passe comme
si les éleves jouent a un jeu de hasard et doivent faire des sommes. Atteindre 20 n’est plus
un but qui motive des stratégies mais un simple critere d’arrét. Aucun €leve (des deux
joueurs ou du reste de la classe), ni la maitresse ne font allusion a cette absence d’enjeu.

Par contre, les éleéves ont bien saisi que la tache consiste a faire des additions. Un éleve de
la classe dit que c’est toujours Marie qui fait 2 et Renan qui fait 1. La maitresse reprend
cette idée en demandant aux deux éleéves pourquoi ils font toujours des petits chiffres
(sic’). Marie répond tout de suite : « Comme ca c’est plus facile & compter ». On voit donc
bien que pour cette éleve, I’enjeu est de réussir ses sommes, sa stratégie est donc alors de
choisir de petits nombres. La maitresse reprend cette idée en disant que s’ils ont de la peine
quand il y a un 6 ou 3, ils peuvent regarder s’il y a des plus petits « chiffres », comme cela
c’est plus facile de compter.

Ainsi, dans la phase de dévolution (5 minutes), tout se concentre sur les sommes a réaliser
et rien n’est mis en débat sur le but du jeu. Ensuite, la moitié de la classe va jouer pendant
que I’autre moitié doit faire un travail individuel en autonomie. On observera alors deux
phases de respectivement 15 et 10 minutes ou, tour a tour, chaque moitié de la classe (5a 6

8 .y \ R . 11 . L 10A .
Merci a E. et a tous ses éléves de nous avoir accueillis dans leur classe et d’avoir accepté d’étre observés.
9 . . iy . .
Il apparait que c’est une pratique assez générale dans les classes genevoises primaires de confondre
les termes de chiffre et de nombre.
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bindmes chaque fois) va jouer. La séance se termine par une phase de mise en commun
de 9 minutes.

Phases de jeu

La maitresse est en fait surprise que cela aille aussi vite, ce qui explique que, contrairement
a ce qu’elle avait prévu, les deux demi-classes jouent le matin (alors qu’elle avait
initialement prévu de faire jouer la deuxieme demi-classe ’aprés-midi) et qu’il y a méme
du temps pour une mise en commun. C’est aussi ce qui explique que le temps pour
la deuxieme demi-classe soit plus court.

Examinons ce qui s’est passé dans les deux phases de jeu des demi-classes. Tous les éleves
n’ont pas compris la regle et certains relancent le dé a chaque partie. Pour ces éleves,
c’est vraiment un jeu de hasard et seul I’enjeu de 1’addition est présent. Certains groupes
ne s’arrétent pas a 20 pile et considerent que s’ils dépassent 20 ils ont gagné
(Vaep = «oui »). Nous avons vu dans notre analyse a priori que cette variante est plus
simple du point de vue stratégique. C’est aussi un symptome du peu d’investissement dans
la stratégie du jeu. Du point de vue matériel, le basculement du dé pose probleme. En effet,
la plupart des enfants font basculer le dé en appuyant avec 1’index. Ainsi, le dé bascule
souvent sur plusieurs faces, voire tombe sous la table ou vole dans la classe !
Il conviendrait éventuellement d’inciter a faire basculer le dé en le prenant entre le pouce
et I’index pour éviter ces effets parasites. Contrairement a la partie témoin de la phase de
dévolution, les éleves choisissent souvent des nombres €levés 6 ou 5. Quelques groupes
ont des difficultés pour faire les additions, ils comptent et recomptent sur les doigts ou sur
les points des faces du dé. Certains binOmes se mettent d’accord sur des sommes fausses et
continuent, sans que la maitresse ait pu voir leur erreur (6 bindmes a gérer en méme
temps !). Certains ont du mal a garder en mémoire les sommes obtenues d’un coup sur
I’autre. Les bindmes les plus en difficulté se découragent et abandonnent ou progressent
tres lentement. Globalement, peu d’éléves mobilisent des résultats appris par coeur du
répertoire additif ou du calcul réfléchi, le surcomptage sur les points du dé ou sur les doigts
est nettement majoritaire.

Toutefois, dans plusieurs bindmes, les éleves montrent vers la fin des parties qu’ils essaient
d’anticiper le résultat du dernier coup pour atteindre 20, souvent en surcomptant sur
les faces visibles du dé, mais aucun ne développe de stratégie d’anticipation a deux coups.

Un exemple typique concerne le bindme de Franck et Paul :

Joueur Franck | Paul | Franck | Paul
Nombre choisi ou tiré 4 6 4 6
Total obtenu 4 10 14 20

Tableau 4. Quatrieéme partie de Franck et Paul (1% demi-classe)

Apres que Franck lance le dé qui tombe sur 4, Paul choisit rapidement le 6 délibérément
(stratégie pour arriver au plus vite a I’issue du jeu) et surcompte sur la face du dé de fagon
assez laborieuse pour annoncer 10. Franck presse ensuite énergiquement avec 1’index sur
le dé, qui bascule plusieurs fois avant de s’arréter sur le 4. Franck surcompte sur la face du
dé. Paul se penche alors sur la table et essaie d’anticiper en surcomptant a voix basse a
partir de 14 sur plusieurs faces latérales, en demandant régulierement a Franck quel était le
total précédent et en s’y reprenant quasi systématiquement a deux fois. Il arrive sur le 6 en
dernier, surcompte deux fois, bascule de dé et déclare victorieux : « 20 ! J’ai gagné ! ».
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Paul et Franck enchainent les parties sur le méme modele, gagnant I'un ou [’autre au
hasard des circonstances qui les ameénent jusqu’a une position ou ils peuvent atteindre 20
en un coup. Par (mal)chance, ils ne tombent pas sur des cas ou la partie se bloque.
Ils ont toujours besoin de faire des essais en passant en revue diverses faces du dé et en
surcomptant plus ou moins laborieusement sur la face du dé. En 7 parties, on ne note
aucune progression dans leurs apprentissages des compléments a 20 ou dans
une €laboration d’une quelconque stratégie basée sur 1’anticipation.

Au bilan, on peut dire que pour beaucoup d’éleves, dans les quelques minutes de
cette phase de jeu, le « Dé basculé » reste un jeu de hasard pour lequel ils ne cherchent pas
a développer de stratégie gagnante. Il ne leur permet que de s’entrainer a faire
des additions, sans rétroaction possible (en validant parfois des erreurs) et en renforcant
des techniques de surcomptage sur les points des faces du dé. Si plusieurs éléves montrent
des stratégies d’anticipation sur un coup, ils essaient alors plusieurs faces au hasard et
s’appuient toujours sur du surcomptage avec les doigts ou sur les faces du dé. La plupart
des €éleves ont fait plusieurs parties, mais un bindme est resté bloqué. En 10 ou 15 minutes,
on sent chez la plupart une certaine lassitude, liée a un manque de perspective de
progression, ce qui se manifeste par un brouhaha croissant, accru par les dés qui volent
parfois a travers la classe.

Mise en commun - Bilan

Quand les deux demi-classes ont joué, la maitresse appelle tous les éleves aux bancs
devant le tableau, obtient le calme par une chanson et lance le bilan en annongant : « On va
parler un peu du jeu.» Les éléves commencent par dire combien ils ont fait de parties et
combien ils en ont gagnées. La maitresse leur demande alors : « Est-ce que dans ce jeu,
vous pensez qu’il y a une technique pour gagner ?... Quelque chose qui pourrait aider a
gagner un petit peu plus facilement .... ? »

Un éleve répond « Mettre des grands chiffres ! »

A quoi la maitresse répond : « Oui, ¢a fait quoi ?.... Ou est-ce qu’on peut mettre
des petits... ¢a fait quoi comme différence ? »

Un court débat s’engage alors qui se conclut sur le fait que si on veut aller vite il faut
tourner des grands chiffres : le 6, le 5 ou le 4 alors que si on veut aller plus doucement,
il faut tourner le 1, le 2 ou le 3.

La maitresse demande alors si ¢a change autre chose de mettre des grands chiffres ou des
petits chiffres. Apres un petit flou, un éleve dit « Si on met des petits chiffres et des grands
chiffres, ca permet de gagner. »

La maitresse demande pourquoi et I’éleve dit : « Si tu mets un 6, aprés un 2 et apres un 6,
ca permet de gagner. »

La maitresse simule alors ce début de partie en demandant collectivement aux éleves de
faire les additions. On arrive ainsi a 1’état 14(6). La maitresse réalise la difficulté du cas
(impossibilité de basculer le 6) et demande : « Qu’est-ce qu’on fait alors ? » On entend
« 2 » puis « 5 ». La maitresse bascule le 5 et demande : « Combien ¢a fait ? » On est donc
en position 19(5) et tous tombent d’accord qu’il suffit de basculer le 1 pour gagner.
La maitresse commente : « Bon ben alors ¢a veut dire qu’il faut que ton copain il mette les
bons chiffres, hein ! Sinon tu peux pas faire ta petite technique...»
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A ce moment-13, un des observateurs relance : « Ef si il met autre chose que 5 alors ? »
La maitresse reprend 1’idée et propose de tourner le 3, ce qui amene a la position 17(3).
Elle demande a I’éleve : « Qu’est-ce que tu vas faire cette fois-ci alors ? » Apres un assez
long temps, 1’éleve finit par dire sans regarder le dé : « mettre un 3.» La maitresse qui
réalise la complexité de la situation préfere alors fermer le débat et dit: « Faut faire
comment alors finalement ?... Y’a une seule technique ? » Rien ne sort de trés concluant.
Au bout d’un moment, elle essaie donc de relancer : « Est-ce qu’il y a un moment dans
le jeu... peut-étre un chiffre... a partir duquel vous savez que la vous allez pouvoir
gagner... Peut-étre que... Par exemple si vous arrivez a 10, vous pouvez étre sir que vous
aller gagner...? » On entend non. « Est-ce qu’il y a un chiffre, ou vous pouvez vous dire,
la si mon copain il met ce chiffre, la je vais pouvoir gagner si je mets la bonne face...? »
Pas de réponse immédiate.

Marie annonce qu’elle a une technique : « En fait moi, le premier, j’ai fait n’importe
quoi... et apres a la fin quand c’est un petit peu plus dur, eh ben... je regarde autour du dé
et je compte la somme que ¢a va faire (inaudible) ». La maitresse reprend : « Tu observes
les faces et tu regardes laquelle fait 20. Est-ce que vous avez tous pensé a regarder sur
le bord, pour voir quel chiffre vous vouliez choisir ? Qui est-ce qui a regardé avant de
tourner le dé ? » Environ 8§ éleves levent la main. « Est-ce que ¢a vous a aidé a gagner ? »
Un éleve répond : « Moi, y’avait pas celle que je voulais parce qu’elle était en dessous. »

A ce moment-la, la cloche sonne et la séance se termine.

Le début de ce bilan montre que les éleves ont du mal a parler de leurs stratégies et
s’attachent d’abord aux aspects sociaux du jeu (qui a gagné, combien de fois...).
La maitresse est obligé de mettre elle-méme les éleves sur la piste d’une « technique »,
révélant par 1a une idée d’une stratégie gagnante, un peu comme une recette. L emploi du
terme « technique » est assez peu adapté surtout a ce jeu comme on I’a vu dans 1’analyse a
priori. Par la suite la simulation d’une partie par un éleve et la relance de 1’observateur
montrent que la maitresse n’a slirement pas réalisé toutes les subtilit€s de certaines parties
et qu’elle préfere alors bifurquer. Toute une phase du bilan porte sur les effets différenciés
des petits et des grands nombres, ce qui est assez peu pertinent en termes de stratégie pour
le jeu, mais on a vu dans notre analyse a priori les raisons « psychologiques » de ce débat.
A la fin du bilan, la maitresse oriente vers I’idée d’anticipation du dernier choix.
Marie saisit I’occasion pour expliciter sa technique. La cloche vient interrompre un début
de discussion qui s’orientait vers la question des compléments a 20 et la possibilité ou non
de le choisir. On notera néanmoins que seul environ un tiers des éléves étaient encore
attentifs a ce moment-1a.

Conclusion

Globalement, on peut dire que cette premiere observation confirme au moins partiellement
I’hypothese a laquelle nous avait conduit notre analyse a priori sur la difficulté a faire vivre
ce jeu dans une classe de premiere année primaire, de fagon a dévoluer suffisamment
du jeu pour que la recherche de stratégies conduise a construire des connaissances sur
les compléments a 20 et I’addition a trou. Plus spécifiquement, on voit que la maitresse
n’avait pas anticipé toutes les subtilités du jeu et se trouve un peu piégée quand elle lance
la mise en commun sur la recherche d’une « technique » pour gagner. En fin de mise en
commun, elle recentre bien la question sur la fin des parties et une éleve commence a
expliciter sa recherche du bon nombre par anticipation du complément a 20. Sur un autre
plan, il apparait que les éleves a cette époque de 1’année n’avaient peut-€tre pas encore
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suffisamment acquis de connaissances solides sur I’addition pour pouvoir jouer de fagon
profitables au « D€ basculé ». En effet, les éleves qui s’appuient sur un surcomptage
encore mal assuré ne peuvent profiter d’une telle activité, d’autant qu’elle n’offre aucune
rétroaction possible sur le controle des sommes. On a vu, de fait, des bindmes valider
des additions fausses, sans qu’aucune rétroaction ne vienne les corriger. Bien sir une seule
observation ne permet pas de tirer des généralités, d’autant que 1’enseignante observée
n’avait jamais fait cette activité et a eu peu de temps pour s’y préparer. Cependant,
I’adéquation des observations avec notre analyse a priori permet de dire qu’une
telle activité nécessite une prise en main importante de la part de I’enseignant pour que
I’objectif du jeu puisse coincider avec des acquisitions accessibles en premiere année
primaire et ne se restreigne pas a une activité en partie gratuite, ou les éleves n’apprennent
pas grand chose.

Observations de deux binomes

Afin de compléter nos observations et de donner des éléments de réponse sur
les conditions éventuelles permettant une mise en place plus efficace de 1’activité
du « Dé basculé », nous avons choisi de retourner dans la méme classe deux mois plus tard
et d’observer deux bindmes pris séparément hors de la classe.

Le premier bindme est constitué des deux éleves Tim et Vera.
L’entretien est mené par un des deux auteurs, que nous appellerons « Prof » dans la suite.

Prof rappelle les regles et précise qu’on n’a pas le droit de dépasser 20 et qu’il faut faire
basculer le dé sur une face latérale.

Le tableau suivant résume les 5 parties jouées par Tim et Vera dans les 13 minutes
de I’entretien.

Vera Tim Vera Tim Vera Tim
Partie 1 6 (6) 11 (5" 17 (6) 20 (3)
Partie 2 6 (6) 10 (4) 15(5) 16 (1) 20 (4)
Partie 3 2(2) 6 (4) 12 (6) 15 (3) 20 (5)
Partie 4 5(5) 914) 14 (5) 20 (6)
Partie 5 2(2) 8 (6) 13 (5) 19 (6)

Tableau 5. Les cinq parties de Vera et Tim

A la premiére partie, Tim choisit le « 5 » sans hésitation, confirmant ainsi la stratégie
majoritaire qui consiste (au début au moins) a aller au plus vite pres de 20. Il annonce
le total de 11 apparemment sans avoir compté ni sur le dé, ni sur ses doigts, ni méme dans
sa téte. Ce résultat semble donc connu par ceeur. Vera approuve. Elle se penche alors sur
la table et compte sur les faces avant de choisir le « 6 » assez rapidement et annonce un
total de 18, que Tim approuve. Prof demande a Vera comment elle a obtenu 18, elle dit
avoir compté les points. Il la fait recompter sur le dé et elle réalise que c’est 17. C’est a
Tim qui réfléchit quelques secondes sans tourner le dé et bascule sans hésiter le dé sur le
« 3 » en annongant que ca fait 20. On voit donc que par rapport a la premiere observation,
ces deux éleves ont des connaissances mieux assurées. Tim semble avoir mémorisé
le répertorie additif pour se passer de surcompter et sait anticiper le complément a 20.

10 Tim choisit le 5, ce qui améne a un total de 11.
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Malgré son erreur, Vera est aussi assez experte, mais surcompte encore a partir des points
des faces du dé.

A la deuxiéme partie, Vera surcompte sur la face du dé qui est en face d’elle, bascule le
«4 » et annonce 10. Elle semble donc choisir au hasard et surcompte. Tim réfléchit sans
toucher le dé et bascule le «5» en annoncant 15. Il confirme ainsi qu’il connait
le répertoire additif, le « 5 » peut avoir ét€ choisi au hasard, il est peu probable que ce soit
un choix réfléchi. En effet, un premier niveau d’analyse aurait d0 lui faire préférer
un nombre qui ne permette pas a Vera de s’approcher de 20, méme si le 5 est un choix
judicieux puisque tout en amenant a 15, ¢a bloque le choix du 5 au coup suivant. Il est peu
probable que Tim ait anticipé aussi loin 1’issue de la partie. Vera semble alors ennuyée,
elle se dresse sur son siege et parcourt le tour du dé du regard en faisant les comptes...
hésite puis choisit le « 1 ». Prof demande combien ¢a fait, Vera dit 16. Tim choisit alors le
«4 » et annonce 20, confirmant nos conclusions précédentes sur ses acquis. Vera dit tout
de suite qu’elle ne pouvait plus gagner parce qu’il lui fallait faire « 5 » et que le « 5 » était
déja au-dessus. Elle confirme ainsi qu’elle a bien anticipé le résultat et cherché
le complément a 20. A-t-elle anticipé que Tim allait gagner ? Prof en profite pour revenir
sur ce dernier choix de Vera, en lui demandant ce qu’elle aurait pu jouer d’autre.
Avec ’aide de prof, Vera et Tim simulent alors toutes les possibilités et constatent que
dans tous les cas, Vera aurait perdu.

A la troisiéme partie, apres le troisiéme coup, c’est & Tim de jouer et le total est de 12
avec le « 6 » basculé : position 12(6). Tim choisit de basculer le « 3 » et Vera gagne en
basculant le « 5 ». Prof propose alors de revenir a la position 12(6) pour voir si Tim aurait
pu faire un meilleur choix. Tim est invité a faire un nouveau choix, il choisit le « 2 », et
voit rapidement qu’il perd. Il choisit alors le « 5 » et arrive a la méme conclusion. Il choisit
enfin le « 4 » (dernier choix possible, position 16(4)). Vera dit tout de suite qu’il faudrait
qu’elle fasse « 4 » mais qu’elle ne peut pas parce qu’il est au-dessus. Elle choisit alors
assez rapidement de basculer le « 2 » (position 18(2)). Tim dit tout de suite qu’il faudrait
qu’il fasse le « 2 », mais qu’il ne peut pas, mais que s’il fait le « 1 », Vera ne peut plus
jouer. Prof invite alors les deux éleves a regarder les autres possibilités pour Vera et
ils constatent que tous conduisent a la victoire de Tim. Prof joue un role non négligeable,
mais les deux éleves montrent bien leur capacité a suivre les raisonnements et méme a en
initier une bonne partie. Par ailleurs, ils ne montrent aucune difficulté a faire les sommes et
a anticiper les compléments a 20. Vera révele ainsi qu’elle connait par cceur son répertoire
additif et peut se passer de surcompter. Ainsi, il semble bien que ce sont les conditions
initiales du jeu qui ’ont conduite jusque-la a utiliser une technique (qu’elle a en fait
dépassée) de surcomptage sur les points des faces du dé. Cela confirme que ['un
des dangers de I’activité du « Dé basculé » est de conditionner les éleves a utiliser une
technique qui représente une forme de régression pour certains.

Apres le deuxieme coup de la quatrieme partie, c’est a Tim de jouer et on est en
position 9(4). Tim hésite un assez long moment et finit par choisir de basculer le «5 »
(position 14(5)) qui permet a Vera de gagner facilement en un coup. Ce choix de Tim
montre que le long passage précédent n’a pas suffi pour lui permettre une anticipation
pourtant assez simple. A I’initiative de Prof, les deux éléves essaient alors diverses
possibilités, que nous n’allons pas détailler ici mais qui renforcent avec les mémes
caractéristiques ce qui s’est passé précédemment.

A la cinquiéme et derniére partie, au troisieme coup, on est en 13(5) et c’est 2 Tim de
jouer. Il choisit assez rapidement de basculer le « 6 ». Vera réalise tout de suite qu’elle est
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bloquée et Tim confirme qu’il avait anticipé ce qui allait se passer. Prof félicite Tim et lui
propose de reprendre le jeu a sa place contre Vera. Prof choisit de basculer le « 1 ».
Vera comprend qu’elle ne pourra pas jouer le « 6 », et choisit alors rapidement de basculer
le «3 » en précisant que comme ¢a Prof ne pourra pas jouer le « 3 ». Prof et les deux
éleves comprennent alors que Vera est assurée de gagner. Prof félicite Tim qui a fait le seul
choix qui lui permettait au moins de ne pas perdre. Cette derniere partie montre que Vera
et Tim ont acquis assez de recul par rapport au jeu pour arriver a développer seuls des
stratégies qui anticipent sur deux coups.

L’expérimentation avec ce bindbme montre qu’une réflexion poussée sur les stratégies du
jeu du « Dé basculé » est possible avec des éleves de 6 ans. Cependant, les deux éleves ont
été repérés comme « forts » par la maitresse, ce qui, outre certainement une plus grande
capacité a se concentrer, assure aussi une meilleure maitrise de compétences sur 1’addition.
De plus, cet entretien comporte un fort étayage de la part de 1’observateur (ici appelé
« Prof »), qui est souvent a I’initiative des questionnements du bindme et organise la mise
en scene des parties qui sont rejouées. C’est donc un dispositif coliteux qui comprend
une forte composante didactique. Nous reviendrons sur ces points dans notre conclusion.

Nous n’avons malheureusement pu observer le deuxieme bindme (Ben et Sara) que sur
un temps tres court (6 minutes). Le tableau qui suit résume les deux parties qui ont été
jouées avec les alternatives envisagées pour la deuxieme, a partir du quatrieme coup.

Sara Ben Sara Ben Sara Ben Sara
Partie 1 2(2) 8 (6) 13 (5) 19 (6)
Partie 2 6 (6) 11 (5) 12 (1) 15 (3) 20 (5)
Alternative 1 17 (5) 20 (3)
Alternative 2 16 (4) 18 (2) 19 (1)

Tableau 5. Les deux parties de Ben et Sara
avec les deux alternatives envisagées pour la partie 2

Ce bindme est plus déséquilibré que le précédent, dans la mesure ou Ben montre qu’il est
capable de trouver les résultats des additions de mémoire tres rapidement alors que Sara
s’appuie encore sur le surcomptage avec les points des faces du dé. De méme, Ben anticipe
spontanément et connait les compléments a 20. Par exemple, lors de la premiere partie,
au quatrieme coup, il bascule le 6 aprés un temps trés court de réflexion et montre
clairement qu’il sait que cela va conduire au blocage. Sara essaie toutefois d’anticiper et de
trouver les compléments a 20. Par exemple, lors de la deuxieme, partie au quatrieme coup,
elle est en position 12(1), elle compte alors sur les quatre faces latérales et déclare « Y’a
rien qui fait 20.» Prof lui demande: « Qu’est-ce qu’il faudrait pour faire 20 ? »
Elle hésite et finit par dire 6 (la face 6 n’est pas visible). Il faudra un certain temps pour
qu’elle réalise que ce n’est pas suffisant, alors que Ben ne cesse de dire qu’il sait...
De méme, plus loin, ils simulent des alternatives a la deuxieme partie, a partir du
quatrieme coup. Apres avoir basculé le « 3 », puis le « 5 » et avoir compris qu’elle perdait,
Sara choisit le « 4 », sans anticiper. Il est ensuite assez laborieux pour qu’elle comprenne
qu’on arrive a un total de 16 et que ce qui manque pour aller a 20 c’est justement le 4 qui
est sur le dessus. Ce qui fait obstacle ici c’est bien la possibilité d’anticiper les calculs.
En effet, elle a besoin du dé pour réaliser les additions par surcomptage. Par contre, au
coup suivant, quand Ben choisit immédiatement le 2 (confirmant ainsi sa capacité
d’anticipation), Sara réalise tout de suite que la partie va étre bloquée. Les calculs sont tres
simples, elle peut donc anticiper. Cette deuxieme observation, méme courte, montre bien
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que la possibilité pour des €leves d’anticiper et donc de pouvoir construire des stratégies de
réussite au jeu est conditionnée par leurs compétences sur 1’addition.

Conclusion

Le « Dé basculé » est une activité des moyens COROME de premiere année primaire qui
se présente sous la forme d’un jeu dans le module 3 « Des problemes pour connaitre
I’addition », a la rubrique « Additionner et soustraire en situation » et réfere plus
précisément a 1’objectif « Obtenir 20 en additionnant plusieurs nombres ».

Nous espérons avoir donné des éléments de réponse sur les conditions dans lesquelles cette
activité peut &tre menée dans une classe de facon a ce que les éleves s’approprient
les enjeux du jeu et soient ainsi amenés a construire des connaissances qu’il s’agit de bien
identifier.

Nos analyses tendent a conclure que le jeu du « Dé basculé » semble bien pouvoir
permettre aux éleves de construire de nouvelles compétences sur ’addition a trous ou
les compléments a 20 dans une démarche d’anticipation et de construction de stratégies
locales, a condition qu’ils aient déja acquis certaines compétences sur I’addition. En effet,
contrairement a ce qui semble étre suggéré dans les moyens, nous avons montré que ce jeu
ne peut en aucun cas servir a faire apprendre des connaissances sur les additions simples.
Celles-ci sont requises pour pouvoir jouer, mais ne sont pas l’enjeu du jeu.
Nos observations montrent en effet que les éleves qui ont trop de difficultés avec
les additions nécessaires pour jouer ne peuvent entrer dans une démarche de recherche de
stratégies et donc d’anticipation. Pour ces €leves, I’enjeu est hors d’atteinte et on a vu
qu’ils se découragent tres vite ou jouent systématiquement au hasard. On ne peut méme
pas dire que cette activité leur permet de travailler les additions. En effet, d une part, le jeu
offre trop peu de rétroactions sur les résultats des additions. Deux éleves peuvent ainsi se
mettre d’accord sur des résultats faux et, si I’enseignant n’est pas la pour réagir, continuer
sans avoir vu leur erreur. De plus, le fait de jouer avec un dé favorise des procédures de
surcomptage sur les points des faces du dé. Or, ces procédures utiles en début
d’apprentissage, doivent progressivement disparaitre pour laisser place a la mémorisation
du répertoire additif. Dans ce sens, le « Dé basculé » ne peut étre proposé trop tot dans
la premiere année de primaire. On peut d’ailleurs se demander si pour certains éléves, il ne
trouverait pas mieux sa place en deuxieme année (éventuellement dans le module 1
« Des problemes pour apprendre a conduire un raisonnement. »). Soulignons également,
que ce qui est présenté ici comme un jeu risque fort de ne pas €tre per¢u comme un jeu par
la plupart des €leves, qui ne sont pas dupes et comprennent bien que 1’enseignant attend
avant tout d’eux qu’ils utilisent et construisent avant tout des connaissances
de mathématiques.

Par ailleurs, on a vu que certains éleves qui ont déja mémorisé plusieurs sommes
retournent a des procédures de surcomptage parce qu’ils jouent avec un dé. Non seulement,
on peut s’interroger sur le danger de favoriser ce qui peut apparaitre comme
une régression, mais ce contexte ne favorise pas non plus 1’anticipation des résultats utiles
pour 1’amélioration des stratégies dans le jeu. Une solution radicale pourrait consister a
jouer avec un dé dont les faces présentent les écritures chiffrées au lieu des points. Dans ce
cas, il faut étre sir que les éleves connaissent par cceur les sommes en jeu, ce qui est
illusoire pour tous les €éleves de 6 ans. Il y a la un dilemme difficile a résoudre.
La meilleure solution consisterait alors a garder un dé classique, mais a inciter les éleves a
utiliser le répertoire mémorisé ou a s’appuyer sur une table d’addition. Reste a savoir

87



comment, dans la mesure ou le jeu ne les y pousse pas. On peut aussi envisager de leur
permettre d’écrire, mais cela risque d’alourdir le jeu.

Une autre difficulté que nous avons identifiée concerne 1’enjeu du jeu et la recherche de
stratégie, qui devrait apparaitre comme le but de I’activité et doit donc étre introduit dans
la phase de dévolution. A un premier niveau, il est important que les éléves comprennent
bien que ce n’est pas un jeu de hasard, ce que la présence d’un dé peut induire. Il est donc
nécessaire de mettre en place une dévolution de la recherche de stratégie. Or, comme nous
I’avons vu, il n’existe pas de stratégie gagnante qui puisse &tre mise en place des le départ.
Le hasard a peu de prise sur le déroulement du jeu puisqu’il n’intervient qu’au premier
coup, mais la difficulté vient de ce que le choix fait par un joueur a chaque coup, détermine
les possibilités de choix du joueur suivant. Ainsi, I’anticipation d’un joueur doit porter non
seulement sur la somme atteinte, mais sur les choix bloqués pour [’adversaire.
Une question abrupte comme « Existe-t-il une technique pour gagner ? » apparait donc
comme incongrue et rend le débat difficile (comme nous 1’avons vu dans I’expérimentation
en classe). Une incitation a revenir en arriere sur une partie pour envisager d’autres choix
peut permettre de développer une réflexion sur les stratégies et I’anticipation. Le dispositif
que nous avons mis en place dans les observations de bindmes isolés est cependant peu
réaliste a I’échelle de la classe et reste tres directif.

Une solution consisterait a envisager un dispositif en classe selon quatre temps :

1* temps : quelques parties sont jouées en bindmes (en clase entiere ou en demi-classe),
I’enseignant s’assure que les regles sont bien acquises et jauge les difficultés éventuelles
des éleves a faire les additions.

2°™ temps : premiére mise en commun pour faire apparaitre les techniques utilisées pour
faire les additions en mettant en évidence la plus grande performance de I’utilisation du
répertoire additif mémorisé (ou a 1’aide d’une table d’addition) sur la technique de
surcomptage. Faire jouer un bindme devant la classe et envisager les alternatives a partir
d’un certain coup (comme lors de notre observation de bindmes) en impliquant toute
la classe.

3*™ temps : les bindmes rejouent 8 parties chacun et chaque éléve compte les parties
qu’il ou elle a gagnées.

4°™ temps : mise en commun, débat sur les stratégies mises en place. Institutionnalisation
de certaines stratégies et des compléments a 20 a partir de 14.

Un tel dispositif (ot 1’on peut répéter éventuellement les 3°™ et 4°™ temps) vise a
permettre, grace a la mise en commun intermédiaire, d’une part, un contrdle et
une régulation sur les procédures pour faire les additions (outil indispensable pour que
’activité puisse avoir lieu) et, d’autre part, une dévolution de la recherche de stratégies en
mettant en scéne |’anticipation. Cette dévolution en deux phases permettrait également de
renforcer la nécessité de formulation de la part des éleves. La question de savoir si ce
dispositif est jouable en fin de premiere année primaire, ou s’il serait plus adapté a niveau
de la deuxieme année reste ouverte.
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