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Résumeé

Malgré une réputation qui n’a pas toujours été reluisante, le jeu a I'école reprend depuis
ces derniéeres années ses titres de noblesse. Dans le cadre de ce travail, nhous avons
décidé d'introduire dans une classe de deuxieme primaire un jeu de stratégie se
prénommant le Go. Notre but était de constater linfluence qu’il pouvait avoir sur
I'explicitation des processus de régulation de quatre éleves. En lien avec cela, hous avons
comparé les verbalisations émises par ces mémes enfants durant le Go et lors d’'une
situation-probléme donnée dans le cadre des mathématiques, car cette branche nécessite
souvent de I'enfant qu’il explique ses réflexions. Voici notre question de recherche :

Est-ce que l'introduction du jeu de Go en équipes peut favoriser la verbalisation des
processus de résolutions de problemes chez des éléves de deuxiéme primaire ?

Dans un premier temps, nous avons développé la régulation et la métacognition qui sont
deux concepts influant sur les raisonnements oraux. Il faut savoir que plus un éleve
verbalise ses pensées, plus ses réflexions sont explicites. Et plus elles sont explicites,
plus il va pouvoir exercer un certain contrble sur sa maniere de réguler. A partir du
moment ou il met en mots et ou il prend conscience de comment il réfléchit, nous pouvons
dire gu'il fait preuve de métacognition.

Ce cheminement de la pensée a la parole est donc quelque chose que chaque enfant doit
avoir l'opportunité d’entrainer en classe. Seulement, nous remarquons une certaine
contradiction entre les théories qui promulguent le développement des habiletés
métacognitives et les moyens réels présents dans les classes. La définition de cette
problématique a donné lieu a trois questions opérationnelles accompagnées
d’hypothéses.

Pour pouvoir constater les effets du jeu de Go sur les explicitations des quatre éléves
choisis, nous avons construit, a I'aide de la théorie développée, une grille d’'observation
comportant divers criteres et indicateurs. Chacun d’entre eux résume des comportements
verbaux et observables. Deux visites ont été effectuées dans la classe ou nous avons
déterminé notre échantillon de quatre éléves, une en aodt et I'autre en décembre. Le but
était que les enfants continuent de jouer au Go en notre absence. A chaque observation,
nous avons filmé une partie de Go et une résolution de probléme.

Durant notre analyse, nous avons retranscrit les verbalisations de chaque éleve dans une
grille. Ensuite, nous avons eu recours a une technique de comptage et de comparaison.
La réponse a notre question de recherche a pu étre donnée grace a une évaluation et une
interprétation quantitative et qualitative des données récoltées et classées.

Nous avons conclu que le jeu de Go peut étre considéré comme une situation-probléeme.
Il nous semble qu’il développe effectivement chez les éleves le méme type de régulations
verbalisées. Il les entraine a mettre en mots leurs raisonnements et nous pouvons dire
gu’il contribue a 'amélioration des régulations explicitées chez I'enfant.

Le jeu de Go peut donc étre considéré comme un outil simple et utile qui est susceptible
de trouver sa place au sein d'une salle de classe.

Mots-clés
métacognition, régulation, réflexion, prise de conscience, contréle, raisonnement,
stratégie, interaction, explicitation, verbalisation, pensée orale, mise en mots
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1. Introduction

Le jeu repose sur une tendance originaire a sortir du domaine de la nécessité pour entrer
dans celui de la liberté.
Fanciulli

« Comment as-tu fait ? », « Pourquoi as-tu écrit cette réponse ? », « Comment as-tu
trouvé la solution ? »... Tant de questions que I'enseignante pose au gré des situations et
au fil des activités qu’elle organise jour aprés jour, semaine aprés semaine, mois apres
mois, gardant constamment a I'esprit cette inlassable obsession : « Amener mes éléves a
s'exprimer, a expliquer, a dire pourquoi, a dire comment et avec quoi.» Ce devoir
presque insaisissable et abstrait mais a la fois omniprésent ne s’attache pas a une seule
branche scolaire. Au contraire, il est dans I'air ambiant de chaque salle de classe. C’est lui
qui participe a la construction mentale de I'éleve et qui est garant d’'un apprentissage réel

et utile.

Depuis ces dernieres années, les discussions portant sur le développement des capacités
métacognitives de I'éléve vont bon train. Il est important que ce dernier devienne acteur
de ses propres apprentissages et pour ce faire, il est logique qu’il soit progressivement
conscient de ce qu'il pense et de ce qu'il fait. Grace a cela, il aura davantage de prise de
recul et de contrble sur ses actions. Un facteur primordial et incontournable qui contribue
indéniablement & cette prise de conscience est la mise en mots, la parole, le langage.
C’est en expliquant qu’il éclairera et qu’il précisera en quelque sorte les nombreux et
sinueux processus qui se promenent dans sa téte. Comme par enchantement, la
verbalisation rend une pensée, auparavant abstraite, claire et concréte. Mettre en lumiére
une réflexion interne permet de se rendre compte de ce qui s’est passé, de ce qui se
passe ou de ce qui va se passer. Lorsque I'éleve est familiarisé avec un tel mécanisme, il
deviendra petit a petit plus performant et pourra utiliser ce gu’il a appris et explicité a
travers son langage dans de nouveaux contextes.

« D’accord. » répond I'enseignante docile qui se soucie perpétuellement de bien faire.
« Mais comment permettre au mieux a mes éleves de mettre en mots leurs processus
mentaux ? Y’a-t-il une recette ? Un truc ? ». Nous savons bien évidemment qu'il n’existe
malheureusement pas d’actions toutes faites a appliquer en fonction des situations dans
le but de développer assurément la capacité a faire preuve de meétacognition et plus
précisément, la compétence a réguler de nos éléves. Eh oui! si la formule magique
existait nos bibliothéques actuelles ne compteraient pas toutes ces recherches sur le sujet
destinées a informer, guider ou conseiller les enseignants perdus dans une sorte de flou
nébuleux et théoriqgue mais néanmoins en quéte de vérité, de compréhension et surtout
de pistes pratiques qui fonctionnent.

Durant notre formation, nous avons travaillé avec une classe pratiquant le Go. Le Go... Et
si ce mot de deux lettres était une solution aux "soucis métacognitifs" que les enseignants
rencontrent ? Et si ce jeu mystérieux était capable de développer chez de jeunes éléves
la capacité a expliquer leurs régulations ? Mieux encore, et s'il était susceptible d'aider
I'enfant a transférer ses pensées orales dans plusieurs situations ?

Ce travail n'a de loin pas la prétention de proposer une formule magique. Il va plutét
tenter d’'observer les effets @ moyen terme que peut avoir un simple jeu de stratégie sur
I'évolution de I'explicitation des processus de régulation de quatre éléves de deuxiéme
primaire, le but étant de constater son influence, d’observer les liens qu'’il peut avoir avec
des problemes de mathématiques existants, et, le cas échant, de prouver son éventuelle
utilite.

Pour des raisons pratiques, nous précisons que le mot "enseignant”" sera plus souvent
accordé au masculin mais que dans tous les cas il désigne autant la femme que 'homme.
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2. Partie théorique

2.1 Cadre conceptuel

Aprés avoir introduit notre travail, il est temps de poser ses bases et de définir les termes
qui le guideront. Il faut savoir que les processus cognitifs qu’un éléve explicite et auxquels
nous nous intéressons dépendent de deux concepts interdépendants : la métacognition et
la régulation.

2.1.1 Définitions de la métacognition

D’aprés Wolf (1998), le concept de métacognition remonte a I'Antiquité "comme [l'atteste
la formule célébre « Connais-toi toi-méme »" (p.27). A la fin des années 70, ce terme a sa

place a part entiére dans la littérature scientifique, au sens étymologique, il signifie
« connaissance de la connaissance ».

Selon Flavell, considéré comme le pere de la métacognition, cette derniére englobe deux
aspects : d'une part les connaissances métacognitives et d’autre part le contréle, nommeé
aussi gestion de l'activité mentale, que I'on exerce sur sa propre pensée en ayant recours
a ces mémes connaissances. Pour Lafortune & St-Pierre (1998), c’est un concept plutdt
récent découlant des travaux basés sur une conception cognitiviste de I'apprentissage.

Les connaissances métacognitives sont des connaissances et des croyances au
sujet des phénoménes relies a la cognition. Elles peuvent porter sur les
personnes, les taches a effectuer ou les stratégies pour les effectuer. (...) Nous
utilisons ces connaissances lors d’'une activité mentale pour mieux contréler et
gérer celle-ci. Les réflexions qui accompagnent I'activité cognitive et les décisions
prises pour I'orienter constituent la gestion de 'activité mentale. (p.16)

Nous développons et enrichissons ces connaissances grace a nos expériences
conscientes, affectives et cognitives. L'expérience de la métacognition a lieu si la
personne a la sensation d’'étre face a quelque chose de difficile & comprendre, a résoudre
ou a mémoriser.

Gombert (1990), cité par Wolf (1998), définit la métacognition comme un domaine
regroupant les connaissances introspectives conscientes qu’un individu a de ses propres
processus cognitifs ainsi que les capacités que cet individu a pour contrbler et planifier
ses propres processus coghnitifs dans le but d’atteindre un objectif déterminé.

Pour Doly (1997), la métacognition est I'activitté mentale par laquelle les processus

mentaux deviennent des objets de réflexion. Si nous prenons conscience de nos propres
processus cognitifs, nous allons pouvoir avoir un contrdle actif sur ceux-ci.

2.1.2 Composantes de la métacognition

Lafortune & St-Pierre (1998) expliquent qu’il est possible de séparer la métacognition en
trois composantes :

* Aspect déclaratif

e Aspect procédural
* Prise de conscience
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Dans le méme ordre d’idées, Martin (1991) décompose la métacognition d’'une fagon
proche de celle de Lafortune & St-Pierre (1998). Il en distingue deux conceptions
complémentaires. Les connaissances déclaratives qui sont liées directement a notre
propre pensée et les connaissances procédurales qui font référence aux activités
permettant de guider et de réguler I'apprentissage et le fonctionnement cognitif. On peut
dire que les connaissances procédurales permettent de piloter la pensée et qu'elles
portent sur la maniére d’agir dans une situation face a un probléme.

Comme dans le cadre de cette recherche nous nous intéressons aux connaissances des
processus cognitifs et aux démarches de résolutions explicitées, nous allons développer
les deux composantes liées au contrdle qu’un individu opére sur sa propre pensée :

L’aspect procédural (ou gestion de I'activité mentale)

Pour Lafortune, Jacob & Hébert (2000), cette composante traite de ['utilisation et de
'adaptation des connaissances dans le but de gérer I'activité mentale et de contrdler la
pensée. Elle correspond aux habiletés métacognitives qui sont plutdt instables, qui
peuvent étre non verbalisables et qui dépendent de la situation ainsi que de la tache.
Voici la position de Lafortune & St-Pierre (1998) :

La gestion de I'activité mentale consiste en une série de réflexions accompagnant
l'activité cognitive ainsi qu’en une suite de décisions visant soit a poursuivre
I'activité, soit a la modifier. Nous la partageons en stratégies de planification, de
contrdle et de régulation. (p.18)

Les stratégies de planification

Selon Lafortune & St-Pierre (1998), le but de la planification est d’'organiser la fagon dont
les informations sont traitées. Une stratégie est sélectionnée en fonction de la tache a
effectuer, de ses caractéristiques ainsi que de ses exigences. Lafortune, Jacob & Hébert
(2000) précisent qu'il s’agit de bien se représenter les buts d’'un travail afin de mettre en
place des actions efficaces et de pouvoir ensuite évaluer ces derniéres.

Les stratégies de contrdle et de régulation

On appelle décisions exécutives ou activités de contrdle celles dont les buts sont de
suivre, d’examiner et de recueillir des informations sur les activités cognitives que I'on est
en train de faire. "C’est un processus préalable aux activités régulatrices" (Lafortune & St-
Pierre, 1998, p.18). Les activités de contrdle peuvent se séparer en quatre catégories :

e Laclassification : le type d’activité cognitive qu’on est en train de faire est identifié.

» La vérification : la fagon dont l'activité cognitive est réalisée et orientée vers les
résultats.

e L’évaluation : le jugement porté sur la qualité d'une activité cognitive et sur
I'efficacité de la stratégie mise en place. "Elle va au-dela de la vérification parce
que pour juger de son activité, on doit utiliser des criteres" (p.18).

» L’anticipation : le rassemblement d’'informations au sujet des étapes possibles de
solutions et de leurs résultats appréhendés.

"Les activités de contrble sont généralement suivies d’'une décision régulatrice au sujet
des processus mentaux” (p.18).
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Lafortune & St-Pierre (1998) nous apprennent que les processus de controle sont liés a la
surveillance de nos actes, a la vérification de nos progres, a I'évaluation de la pertinence
des étapes suivies, aux stratégies mises en place et aux résultats obtenus.

Les activités de régulation sont en lien avec des interventions comme corriger, changer
de stratégie, arréter ou continuer une procédure. Ces décisions se font en fonction de ce
qui a été détecté par les activités de contréle.

Kluwe (1987) cité par Lafortune & St-Pierre (1998) propose quatre types de processus de
régulation :

e La régulation de la capacité de traitement de I'information : concerne la qualité de
I'effort que I'on pense investir dans une tache ainsi que la répartition de I'effort
total que I'on répartit entre toutes les opérations.

e La régulation du matériel traité : est en lien avec les décisions prises par l'individu
selon le matériel utilisé.

» La régulation de lintensité du traitement de l'information : concerne le degré de
persistance investi dans une tache (durée, nombre de tentatives...).

» La régulation de la vitesse du traitement de l'information : sont les décisions qui
permettent de diminuer ou d’augmenter le temps nécessaire pour mener une
tache.

Selon Lafortune, Jacob & Hébert (2000), la principale manifestation du développement
des habiletés métacognitives est le contrdle et la régulation que I'apprenant apporte
régulierement durant I'exécution d’'une tache.

Pour terminer, Martin (1991) décrit les processus métacognitifs présents dans les
connaissances procédurales de cette facon :

» Les activités de planification : élaboration de stratégies et de procédures pour
résoudre un probleme.

» Les activités de prévision : estimation du résultat d’'une activité cognitive.
« Les activités de pilotage, de guidage : tester, réviser, remanier les stratégies.

* Les activités de contrble des résultats obtenus : évaluation du résultat d’'une action
en fonction du but visé.

Nous remarquons donc que les théories sur le sujet varient peu quant a la décomposition
de la métacognition. Elles se rejoignent et se complétent. Grace a cette premiére partie
théorique, il nous est déja possible de comprendre ou se trouve la régulation dans les
composantes de la métacognition. Afin de la connaitre plus en profondeur, nous
précisons gu’elle est développée plus bas.

La prise de conscience
Selon Lafortune & St-Pierre (1998), quand elle accompagne I'activité mentale, la prise de
conscience des processus mentaux enrichit les connaissances métacognitives qui, a leur

tour, influencent la gestion de l'activité mentale ultérieure. Lafortune, Jacob & Hébert
(2000) parlent de « métacognition conscientisable » dont le réle est déterminant dans
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I'apprentissage. La personne ajuste ses croyances et ses connaissances selon le résultat
obtenu, selon le jugement gu’elle porte sur le déroulement de la tache et sur son propre
fonctionnement. "Le caractere conscient de la métacognition acquiert une grande
importance dans son développement et, par conséquent, lors de I'enseignement” (p.16).

Pour Lafortune & St-Pierre (1998), la métacognition devient quelque chose d’automatique
chez ceux qui en ont I'habitude, tandis que les débutants doivent faire face a I'hésitation
et réfléchir consciemment a chaque étape entreprise. Plus ces réflexions conscientes se
développent et se répétent, plus elles s’automatisent. Cela libere la conscience, en
d’autres termes, la mémoire a court terme est libre pour faire face a d’autres imprévus
durant le déroulement de la tache.

Lafortune, Jacob & Hébert (2000) lient cette composante a la capacité de verbaliser et de
porter un jugement critique face au déroulement d’'une activité. Elle permet la constatation
des progres réalisés et de ce qui a contribué a une évolution. Elle aide également a
comprendre que lorsqu’il y a une constante révision d’'une activité, cela rend sa réalisation
toujours plus efficace.

Lafortune & St-Pierre (1998) précisent que, lors d’'une activité mentale, les processus
métacognitifs n'apparaissent pas de facon chronologique. Il se passe au contraire de
nombreux va-et-vient et des retours en arriere entre les processus. "Les différentes
composantes de la métacognition se nourrissent I'une de l'autre, ce qui permet d’accéder
a une métacognition de plus en plus grande et efficace. On peut voir l'activité
métacognitive comme un cycle" (p.22).

2.1.3 Définitions de la régulation

Ce concept fait partie intégrante et ne peut pas étre séparé de la métacognition. Selon
Ravestein (1999), "l'idée de favoriser la maitrise des procédures d’apprentissage chez
'éleve est portée depuis fort longtemps par le sentiment qu'il existe des sortes de
constantes mentales qui traversent les disciplines permettant a l'apprenant de les
articuler" (p.27). Allal (2007) voit les régulations comme les mécanismes assurant le
guidage, le contrble et I'ajustement des activités cognitives, affectives et sociales. Sans

ces derniers, les compétences de I'apprenant ne peuvent pas se transformer.

Piaget disait déja : « la vie est essentiellement autorégulation. ». En effet, dans la théorie
constructiviste, I'enfant construit des schemes lorsqu’il explore et se confronte a une
situation qui lui pose probleme. Un scheme peut étre décrit comme l'organisation d’'une
action transférable et généralisable d’'une situation & une autre. Lorsque I'enfant rencontre
une résistance dans une nouvelle situation, cette derniére 'améne a modifier ses
schemes existants en les diversifiant et en les affinant. Progressivement, les schémes
vont toujours plus se complexifier. Nous voyons donc que I'enfant régule constamment
pour s’adapter aux différents contextes qu'il rencontre. Ce processus est central chez lui.
Dans le méme ordre d’idées, Buysse (2007) constate que le fait de provoquer un retour a
I'équilibre implique une régulation propre a l'apprenant. "Dans un but de simplification,
nous osons dire que c’est l'autorégulation qui permet a un apprenant d'intérioriser de
nouveaux savoirs et, dans de nouvelles situations similaires, d'ajuster ses actions de
maniere autonome" (p.10).

Pour Lafortune & St-Pierre (1998), la régulation demande un accés conscient aux
connaissances des processus a utiliser et une conscience de la stratégie a adopter face a
un probleme. C’est I'apprenant qui active les opérations de régulation au travers de ses
représentations.
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Quand il y a une difficulté lors de I'exécution d’une tache, cela signifie qu’il y a une erreur
et que la procédure adoptée pour résoudre le probleme de départ est inefficace.
L'apprenant doit donc trouver une autre maniére de régler le probléme auquel il fait face
et c’est & ce moment-la que la régulation intervient. Selon Piaget, une erreur corrigée est
plus utile qu'une réussite immeédiate. C'est la comparaison du résultat faux et de ses
conséguences qui crée de nouveaux apprentissages et qui va permettre a I'apprenant de
développer de nouvelles idées.

2.1.4 Processus de régulation

Pour Buysse (2007), les processus de régulation décrivent comment un systéme cognitif
traite les perturbations gu’il rencontre pour retourner a un état d’équilibre. C’est le chemin
gu'un apprenant effectue pour comprendre un probléme posé puis lui trouver des
solutions. Allal (2007) résume la régulation de I'apprentissage comme suit : fixation d’'un
but et orientation des actions vers ce dernier, contréle de la progression des actions vers
ce but, feedback ou retour sur les actions et enfin, confirmation ou réorientation de la
trajectoire des actions et/ou redéfinition du but. Les régulations présentes lors d'une
activité d'apprentissage peuvent étre autant liees a l'activité de l'apprenant qu’étre
provoquées par son environnement comme ses camarades ou les outils utilisés.

Pour Allal & Saada-Robert (1992), la régulation n’a un effet sur les apprentissages que si
elle est intégrée au processus d’autorégulation de l'apprenant lui-méme. Pour que le
développement métacognitif ait lieu, il est important que les régulations se fassent de
facon consciente.

Allal, Rouiller & Saada-Robert (1995) définissent I'autorégulation par trois opérations :

e L’anticipation, qui traduit I'organisation des représentations du sujet en orientations
assurant le guidage des processus de production.

* Le contrdle (monitoring), qui impligue une comparaison entre un état présent en
rapport a la tache et un état-but anticipé.

e L’ajustement, qui vise la réduction de la distance entre I'état présent et I'état-but
par la réorientation des processus de production.

"Ces trois opérations se situent sur un continuum allant des régulations implicites dont le
sujet n’a aucune conscience aux régulations explicites opérant sous sa volonté" (p.18).

Buysse (2007) confirme ce qui a été dit plus haut quant au réle primordial de la prise de
conscience dans la régulation :

Une action donnée, définie comme un schéme quand elle n'est pas
contextualisée, peut étre définie comme une procédure lorsqu’elle est adaptée a la
situation. Elle peut étre spécifiee comme une routine si elle est fixée
fonctionnellement aux objets par I'apprenant, indépendamment de I'objectif devant
étre atteint. Si I'objectif est atteint par I'application de cette routine, on aura assisté
a une régulation implicite sans perturbation. Si, par contre, I'application de la
routine est insatisfaisante, I'apprenant prend conscience de l'erreur grace au
monitoring. Cette prise de conscience de I'existence méme d’'un nouveau
probleme semble essentielle. (...) Nous voyons ici que I'évaluation joue un role
central. Un apprenant pourrait trés bien ne pas évaluer que la routine gu'il
appligue machinalement ne convient pas et ne résout nullement le probleme. I
faut qu’il ait conscience de la difficulté posée par la tache pour parvenir a trouver
des solutions. (p.15)
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2.1.5 Régulation verbalisée et explicitée

Pour Simonpoli (1991), avoir un but est primordial dans un groupe restreint. Il structure la
communication en offrant un cadre a lactivité et il implique la discussion et les
interactions. "La communication est un processus de mise en relation d’'un émetteur et
d’un récepteur en vue d’atteindre certains objectifs" (p.92).

Selon Vermersch (1994), beaucoup d’activités de formation et d’enseignement laissent
trés peu de traces, seulement des produits finis. Dans certaines situations, personne n'a
la possibilité de noter des observables potentielles et utiles. Il reste donc la verbalisation
comme source d'informations disponible. Néanmoins, le fait que quelgu’un explicite sa
démarche ne lui donne pas automatiquement valeur de vérité. Pour que ces données
soient validées, elles doivent étre reliées a d’autres et recueillies de fagcon adéquate.

Toujours selon Vermersch (1994), lorsque I'éleve est face a une tache, il a recours a trois
niveaux logiques différents : 1* faire, 2°™ décrire le faire et 3°™ décrire comment il décrit
le faire. Nous remarquons que le niveau trois est celui auquel nous nous intéressons dans
le cadre de cette recherche. Il recouvre le concept d'apprendre a apprendre puisqu’il
prend en compte tout le processus de prise de conscience et la régulation des
apprentissages.

Vermersch (1994) nous apprend que I'explicitation se modele sur la prise de conscience
expliquée plus haut. Elle joue un réle formateur au travers de la conscientisation qu’elle
induit. "L’explicitation est une prise de conscience provoquée" (p.84).

Dans le méme ordre d’idée, Simonpoli (1991) se base sur Vygotsky pour dire que le
langage permet I'expression de la pensée mais également son engendrement et son
développement a partir des pratigues de communication de I'enfant avec son entourage.
"La conversation est un lieu d’élaboration de la pensée verbale" (p.119). Quand deux
enfants sont en interaction, il y a construction de processus d’élaboration de significations.

Allons plus loin avec Valzan (2003) qui nous explique que le langage a deux fonctions :
communiquer et représenter.

« Représenter » veut dire « définir », « comprendre » : c’est par le biais des mots
que notre approche du monde se fait, c’est dans le monde des mots de l'adulte
que la construction du monde de l'enfant se fait. Un lien étroit unit donc la
communication et la représentation. (p.15)

En dautres termes, le langage participe a la construction et a la structuration de la
conscience des choses. Valzan (2003) poursuit en affirmant que si I'on veut que I'enfant
soit intellectuellement autonome il est important qu'il soit conscient de ses actes de
verbalisation autour de ses processus mentaux. |l doit donc maitriser petit & petit le
langage pour mettre en mots ses pensées. C’est ce processus qui va progressivement
structurer sa facon de penser et de créer des apprentissages concrets.

Selon Buysse (2007), 'apprenant qui prend conscience des buts, des moyens a mettre en
ceuvre pour les atteindre ainsi que les relations présentes entre ces deux aspects fait des
choix intentionnels et a recours a des réglages actifs. Il sait ce qu'il cherche et ce qu'il
tente de mettre en place. "Il est capable d’expliciter ce gu'il fait" (p.17). Néanmoins, dans
certains cas, il peut résoudre un probleme sans gqu’il en ait tout de suite conscience. Il est
donc possible qu’une autorégulation soit dans un premier temps implicite malgré le fait
gue l'apprenant ait pris en compte I'existence d’un nouveau probléme puis, elle deviendra
explicitable par la suite. Il semble effectivement incertain qu’'un acte qui réussit apres une
régulation automatique soit entierement inconscient.
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Nous voyons donc I'importance de I'explicitation. Le fait de verbaliser accompagne et
améliore la régulation. C’est une aide pour I'éleve et, a ce stade de notre recherche, nous
pouvons nous demander comment favoriser et développer cette conscientisation et cette
mise en mots des processus mentaux chez I'enfant.

2.1.6 Lien entre métacognition, régulation et verbalisation

Pour Shapiro & Livingston (2000), d’'un point de vue métacognitif, I'apprenant qui fait
preuve d’autorégulation met en place, seul, des processus de régulation qui lui permettent
de ne pas dépendre de son enseignhant.

Il existe pour Allal, Rouiller & Saada-Robert (1995) des régulations "métacognitives" que
'apprenant active en cours de production et qui servent a la gestion des processus. La
régulation métacognitive peut étre percue chez I'apprenant comme un lien entre "ses
représentations des aspects pertinents de la tache et les processus de production
mobilisés pour la réaliser" (p.18).

Les régulations métacognitives ont un double réle, d’'une part, d’orientation des
processus de production dans une direction compatible avec les représentations
de la tache et, d'autre part, de modification des représentations en fonction des
résultats issus des processus de production. (p.18)

Buysse (2007) s’attarde sur la fonction de l'outil ou de I'objet en tant gu’influence
déterminante dans les processus de reconstruction interne. A un moment donné, le sujet
se détache de l'objet et met en action une réflexion sur la réflexion elle-méme. Ses
régulations externes sont intériorisées et malgré ce systeme fermé ponctué d'aller et
retour, le sujet innove continuellement grace a ce passage du "dehors au dedans". Cet
acces aux "pensées supérieures” est indispensable a une vraie pensée réflexive. Nous
prenons donc progressivement conscience qu’il y a une continuité entre la métacognition
et la régulation. Il est possible de dire que la métacognition est I'explicitation de la
régulation. En effet, en s'autorégulant, le sujet fait preuve de métacognition car il prend
conscience de ses processus mentaux. Il réfléchit & comment il réfléchit ce qui lui permet
d’avoir une emprise sur ses actions.

Le role métacognitif au sens de connaissances sur les processus cognitifs comme le dit
Flavell plus haut, intervient quand il y a une prise de conscience et quand elle est liée a
une anticipation ou une régulation sur I'action. Buysse (2007) nous confirme que cette
conscience des processus permet de les améliorer car elle engendre une réflexion a leur
sujet :

Nous pouvons donc représenter les régulations des taches complexes comme un
systeme de régulation composé de sous-systemes de régulations, la plupart
automatisés, et demandant de temps a autres la gestion active et intentionnelle
pour reprendre le contrdle du processus de régulation le temps de remédier avant
de déléguer a nouveau le contrble de cette sous-tdche au sous-systéeme de
régulation. Les régulations jouent ainsi un rbéle majeur dans l'acquisition des
connaissances, mais elles opérent également une reconstitution contextuelle lors
des transferts, c’est-a-dire de l'utilisation des connaissances automatisées dans
de nouveaux contextes. (p.17)

Pour résumer ce qui vient d’étre décrit, nous pouvons dire que lorsqu’'une personne
régule, elle résout. Si elle met en mots ses pensées, elle va mieux réguler. Les choses
sont plus explicites pour elle si elle explique. Plus elle va verbaliser, plus elle va rendre
ses raisonnements explicites et plus ces derniers seront explicites, plus elle aura de
contréle sur sa régulation. La métacognition fait partie de cette derniere étape.
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2.1.7 Place de la métacognition et de la régulation en classe

Pour Doly (1997), la métacognition a un grand intérét éducatif. Elle permet a I'enfant de
construire des connaissances et des compétences avec plus de chances de réussite et
de transférabilité. Elle est utile dans l'apprentissage des stratégies de résolutions de
problémes qui favorisent l'autorégulation. Elle permet aussi a I'enfant d'étre plus
autonome dans la gestion des taches et I'accompagne dans la construction de son
concept de soi en tant qu'apprenant.

Lafortune, Jacob & Hébert (2000), insistent également sur le fait que I'enfant doit pouvoir
élaborer ses propres stratégies. Développer des habiletés métacognitives amene I'éléve a
étre de plus en plus autonome. Il va faire des choix et les verbaliser en fonction de leur
efficacité et des situations dans lesquelles il se trouve.

Selon Martin (1991), les compétences métacognitives sont importantes et jouent un role
dans la résolution des problémes et dans I'apprentissage en général. Il est donc possible
de développer ces dernieres chez les éleves. D’apres Doudin & Martin (1992), les
fonctions métacognitives se développeraient en fonction de I'age et des expériences de
I'enfant. C’est en augmentant sa capacité a auto-évaluer ses stratégies que I'on renforce
sa capacité a apprendre. Doly (1997) cite Vygotsky, pour qui, les notions de zone
proximale de développement et d'interaction sociale liées au langage ont un rble
fondamental dans les apprentissages de I'enfant. La zone proximale de développement
étant, d'apres Doudin & Martin (1992), I'écart entre le niveau de développement actuel de
'enfant et son niveau de développement potentiel. Pour que des apprentissages réels
soient faits, une tache devrait toujours se situer dans cette zone.

Lafortune & St-Pierre (1998) insistent sur le fait qu’il est important et nécessaire pendant
'enseignement "de faire surgir au niveau de la conscience les réflexions de nature
métacognitive devant accompagner la tache" (p.20).

Pour prendre conscience du fonctionnement de sa pensée, il faut faire un retour
sur sa démarche ou sur son activité cognitive, étre capable de la verbaliser et de
porter un jugement sur son efficacité. Bien que ce retour se fasse souvent
intérieurement, il implique que puissent étre communiquées aux autres les
stratégies utilisées ainsi que les raisons pour lesquelles elles ont été choisies, leur
développement, leurs résultats, leurs lacunes, leurs conditions de réalisation. Ces
activités de prise de conscience conduisent a un enrichissement des
connaissances métacognitives, lequel influencera les processus métacognitifs qui

seront mis en branle lors d’'une prochaine activité semblable. (p.20)

D’aprés Krakow (2005), avoir recours a la métacognition en éducation consiste a amener
les éléeves a réfléchir a la maniere dont ils apprennent, & se questionner sur ce qui se
passe dans leur téte quand ils résolvent un probleme, a établir des liens avec d’autres
éléments gu’ils connaissent déja et enfin & se questionner sur les méthodes qui sont pour
eux les plus efficaces. "Etre conscient de ce que I'on sait, comprendre comment nous
avons appris ce que nous savons, pouvoir reproduire consciemment ces processus dans
un autre contexte" (p.6). On peut résumer cela par une prise de conscience et un
guestionnement. La métacognition n’est pas une activité inscrite dans le programme
d’'une semaine mais un aspect de I'enseignement au quotidien.

Portelance (2002) va dans le méme sens en expliquant que le développement des

compétences métacognitives ne peut pas se faire de fagon isolée comme celui des autres
compétences disciplinaires :
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Il ne suffit pas que I'enseignante ou I'enseignant crée de temps a autre dans sa
classe un contexte dentrainement a la métacognition. Il vaut mieux que ses
interventions soient couramment orientées vers le développement et l'utilisation de
compétences métacognitives tout en étant rattachées a la concrétisation d’autres
intentions d’enseignement. (p.20)

Pour aller plus loin, Krakow (2005) nomme la métacognition comme une fenétre sur la
différenciation. Avant, les éléves étaient comme des vases a remplir. Maintenant, ils
doivent construire leurs propres apprentissages. Une situation leur est soumise et ils
découvrent comment et avec quoi résoudre le probleme donné. Chaque éléve est
accompagné et aidé a chercher sa propre méthode ou stratégie, celle qui lui convient le
mieux. Ainsi, il va davantage participer a ses apprentissages tout en ayant moins peur
des erreurs gqu'’il peut rencontrer : "Les éleves sentent qu’ils ont un contréle sur la tache"
(p.5). De ce point de vue, apprendre devient apprendre & maitriser des outils intellectuels
et les enseignants se font médiateurs pour aider les enfants & adopter cette nouvelle
perspective.

Krakow (2005) cite Vygotsky : "Le langage ne sert pas d’expression a une pensée toute
préte. En se transformant en langage, la pensée se réorganise et se maodifie. Elle ne
s'exprime pas mais se réalise dans le mot" (p.6). Toujours selon Krakow (2005), il n'est
pas simple d’'intégrer et d’appliquer la métacognition en classe. Les enseignants doivent
étre disponibles et apprendre a saisir les occasions qui se présentent en posant les
bonnes questions et en variant les méthodes.

Pour faire de la métacognition avec les éleves, les enseignants doivent tenter de
suivre le déroulement de la pensée en situation réelle, d’élaborer des séquences
d’apprentissage qui suscitent la réflexion des éléves, de modéliser la réflexion, de
penser a haute voix avec eux, de les rendre conscients de ces activités mentales
et de les aider a les nommer et a les mettre en pratique, de maniére a ce qu'ils
soient de plus en plus autonomes. (p.6)

Selon un document de I'Université de Fribourg (2003), la métacognition est partout et
nulle part en méme temps ce qui ne facilite pas son intégration dans un programme
scolaire. Pour Martin (1991), une pédagogie métacognitive devrait étre constructiviste,
interactive, liée a la réussite des éléves, avoir une prise sur la motivation et enfin stimuler
la réflexion. Le fait de donner un sens aux apprentissages est primordial.

Krakow (2005) explique que lorsque le cerveau percoit une menace, il se met en réponse
réflexe et cela diminue sa capacité d’apprendre de nouvelles choses. A chaque nouvelle
expérience, les neurones du cerveau croissent, en d’autres termes, plus d'expériences
sont vécues, plus le cerveau est dense. Et pour que ces nouvelles connexions durent, il
est important que les expériences soient répétées. Pour que les enseignants soient en
accord avec le fonctionnement du cerveau, ils doivent instaurer un climat sain et de
confiance. Des expériences clés dans un environnement multisensoriel et riche devraient
étre fournies. Il est également conseillé d’organiser un traitement actif des nouvelles
connaissances.

Les enseignants sont appelés a créer des jeux de découverte dans leurs activités,
afin d'aider les enfants a acquérir ces expériences. Pour que les nouvelles
connexions de neurones durent, les éléves ont besoin de traiter de maniére active
leurs nouvelles connaissances. Il faut créer de maniére fréquente, des occasions
ou les éléves peuvent réfléchir & leur démarche d’apprentissage et sur son
résultat. Il peut s’agir simplement de faire une pause pour permettre aux éleves

d’en discuter entre eux. (p.11)

Laure Coutaz

10



Shapiro & Livingston (2000) expliquent, au sujet de la régulation dynamique qui est un
des aspects de l'autorégulation, gu'il est possible d’entrainer et de favoriser la régulation.
Voici deux facteurs susceptibles de l'influencer :

e L'atmosphére en classe (donner du temps aux apprenants pour réfléchir et
expliciter leurs démarches, mettre en valeur leurs idées, renforcer leur curiosité).

» La motivation intrinséque (venant de I'éléve lui-méme).
Revenons a Portelance (2002). Selon elle, au moment de I'exécution d'une tache
d’apprentissage, I'enfant qui a recours a ses connaissances métacognitives peut en
acquérir d’autres sur sa maniére d’apprendre et ainsi enrichir ce savoir. Il est important
d’étre conscient que comme limplication métacognitive est exigeante, elle ne peut pas
étre séparée de I'affectivité et de la motivation a apprendre de I'éléve.

Toujours d’'apres Portelance (2002), la métacognition peut étre située dans un ensemble
de composantes du processus d’'apprentissage et est un phénoméne évolutif. L’éleve doit
utiliser ses compétences meétacognitives dans différentes situations (scolaires ou non),
pour déterminer sa maniére de procéder puis pour I'évaluer, la corriger et I'améliorer. De
ce fait, les habiletés métacognitives n’ont pas un champ d’application basé sur le contexte
d’apprentissage de leur acquisition et sur la discipline enseignée. Ces derniéres peuvent
donc étre liées a I'entrainement d’'une compétence. En d’autres termes elles deviennent
un savoir-agir lié a la mobilisation et a [l'utilisation adéquate de ressources. "Les
compétences métacognitives sont donc des compétences transversales d'ordre
intellectuel faisant appel a 'autonomie de la pensée et au sens de I'effort" (p.20).

Portelance (2002) poursuit en considérant la métacognition comme un objet et/ou un outil
d’apprentissage. L'enfant peut apprendre a étre métacognitif donc, & acquérir un savoir
métacognitif. Ensuite, il sera capable d'utiliser des stratégies métacognitives pour
apprendre. Tout cela confirme le rble de I'enseignant décrit plus haut par Krakow (2005).
Il doit adopter des pratiques pédagogiques axées sur le développement métacognitif de
'enfant et ajustées aux aspects cognitifs, sociaux et affectifs du processus
d’apprentissage.

Pour terminer, nous citons Cebe (2001) qui conseille aux enseignants de mettre en place
chez les jeunes éleves des taches stables et répétitives afin de favoriser la prise de
conscience métacognitive et de permettre a I'éléve de prendre de plus en plus de contréle
sur son activité et sur son fonctionnement.
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2.2 Contexte de la recherche

Un jeu profondément absorbant semble étre essentiel pour un développement mental
complet.
Arnold Gesell et Frances L. llg

2.2.1 Le jeu en classe

D’aprés Vygotsky (1978), dans le développement de I'enfant, si nous ignorons ses
besoins, nous sommes incapables de comprendre ses progres et son avancement d’'une
étape a une autre. L'évolution des besoins est importante car il faut savoir que I'enfant
satisfait certains d’entre eux dans le jeu. Si nous ne comprenons pas le caractére spécial
de ces besoins, nous ne pouvons pas comprendre la nécessité du jeu en tant gu’activité.
Vygotsky (1978) pense que si les besoins qui ne peuvent pas étre immédiatement
réalisés ne se développaient pas durant les années scolaires, il n'y aurait pas de jeu car
le jeu semble étre inventé au moment ou I'enfant commence a expérimenter la notion de
choses irréalisables. Au début de I'age préscolaire, quand les désirs ne peuvent pas étre
réalisés, I'enfant change de comportement. En effet, pour résoudre cette tension, I'enfant
entre dans un monde imaginaire et illusoire dans lequel les désirs irréalisables peuvent se
réaliser. Ce monde est ce qu’'on appelle le jeu. L'imagination est un nouveau processus
psychologique pour I'enfant qui n'était pas présent dans la conscience du tres jeune
enfant. Ce processus n'existe pas chez les animaux et représente donc une activité
spécifique propre a 'humain. Comme les autres fonctions de la conscience, I'imagination
résulte de I'action.

Pasquier (1993) définit le jeu comme une activité :

« libre, a laquelle le jouet ne saurait étre obligé sans que le jeu perde aussi sa
nature de divertissement attirant et joyeux ;

e séparée, circonscrite dans les limites d’espace et de temps précises et fixées a
'avance ;

* incertaine, dont le déroulement ne saurait étre déterminé, ni le résultat acquis
préalablement ;

« improductive, ne créant ni bien, ni richesse, ni élément nouveau d’aucune sorte ;

e réglée, soumise a des conventions qui suspendent les lois ordinaires et qui
instaurent momentanément une Iégislation nouvelle qui seule compte ;

» fictive, accompagnée d'une conscience spécifique de réalité seconde ou de
franche irréalité par rapport a la vie courante. (p.12)

Dans le cadre de I'école, le jeu n’est pas toujours percu de facon positive. Pour Leif &
Brunelle (1976), jouer est considéré comme une maniére, surtout juvénile, d’'instaurer une
pause dans un moment de travail. On a recours aux jeux dans le but de se délasser et de
se reposer. lls sont considérés comme une parenthese récréative sans but précis. Il n’est
pas souvent question de jouer en classe. Pourtant, cela serait un moyen efficace de lutter
contre I'ennui et la monotonie provoqués par le caractere répétitif des activités scolaires.
Les éleves ont parfois besoin de travaux inattendus placés dans un cadre cohérent ou le
jeu serait utilisé a des fins éducatives.

Leif & Brunelle (1976) poursuivent :
Ainsi, placés dans des conditions de vie et d’éducation favorables, les enfants
entre trois et six ans — par le jeu, I'activité artistique et pratique — traversent une

période d'intense développement, au cours de laquelle s'élaborent des formes
complexes de perception, de pensée visuelle et figurative, et d’imagination
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créatrice ; il s’agit la de processus psychiques qui sont indispensables non
seulement a I'enfant d’age préscolaire, mais aussi a I'écolier — et également au
futur adulte — travailleur, ingénieur, savant, artiste. Si, a cet age, ces processus ne
se forment pas comme ils le devraient, il peut étre extrémement difficile, peut-étre
méme impossible, de combler plus tard cette lacune : I'éducation de I'enfant a
I'école et son développement ultérieur risquent de s’en trouver considérablement
génés. (p.114-115)

Pour aller plus loin, Leif & Brunelle (1976) disent que les conduites pédagogiques
devraient privilégier le développement de la créativité, et le jeu peut y contribuer.
Développer cette derniére permet d’établir des relations nouvelles entre des éléments
différents et favorise la pensée divergente. C'est-a-dire un mode de pensée qui n’aboutit
pas a une seule solution mais qui se manifeste dans des taches ou plusieurs réponses
sont possibles. Pensons par exemple aux mathématiques modernes qui impliquent la
recherche de toutes les combinaisons possibles de plusieurs éléments.

Comme l'explique Bernhard (1994), pour Piaget le jeu et lintelligence se développent
parallelement. Lorsque I'enfant grandit mentalement, il passe par différentes étapes
(sensorimotrice, représentative et opératoire). Ces dernieres correspondent a des formes
spécifiques du jeu (jeux d’exercices, symboliques et de regles). "Le jeu, mode privilégié
d’interaction de I'enfant avec son environnement constitue donc le moteur essentiel de
'apprentissage" (p.41).

D’aprés Pasquier (1993), I'enfant se fait par le jeu et dans ses jeux. Ce qui caractérise
I'activité ludique ce n’est pas I'énergie utilisée mais la direction donnée a cette énergie.
Pour un enfant, le jeu est une activité qui implique toute sa personne. De plus, il lui
permet de s’exprimer et de libérer ses tensions, comme Vygotsky le dit plus haut.

En effet, dans le jeu, I'enfant découvre le monde, maitrise peu a peu des actions
nouvelles, conquiert son autonomie : il réussit. Méme si ce sentiment est non
conscient, plutdt pressenti, il a une trés grande signification dans le devenir de
I'enfant. Peu a peu, on approche le sens profond du jeu enfantin, cette activité ou
toute la personne de I'enfant est concernée, son corps, son esprit, son affectivité,
ses sentiments, sa pensée. (p.13)

Toujours selon Pasquier (1993), I'enfant qui veut gagner, se plie spontanément aux
contraintes et va plus loin, il fait des efforts. En termes scolaires on dit qu'il s’applique.
L’enfant est capable de mobiliser son attention pour mettre en place des stratégies
d'attaque ou de défense. L'effort nécessite une mobilisation physique, intellectuelle et
morale pour atteindre un but précis. "Il n'y a pas d'effort sans obstacle a vaincre" (p.20).
L’enfant réfléchit, met au point une tactique et envisage des stratégies. Son implication
dans le jeu peut déclencher et développer des qualités intellectuelles que le travail
scolaire n’a pas déclenchées.

Pasquier (1993) poursuit en créant un lien entre jeu et réussite scolaire. Une éducation
motivante guide I'enfant du jeu au travail et lui permet de prendre conscience qu'il a des
progres a réaliser et des efforts a faire pour vaincre des difficultés. L'objectif de
I'éducation est de mesurer les efforts et de graduer les épreuves pour que I'enfant ait une
haute idée de ses possibilités et capacités. L'alternance d’activités performantes et
d’'activités de décompression tend a valoriser les premieres. L'expérience et le vécu

individuel jouent un grand role dans l'activité intellectuelle.
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La qualité du travail intellectuel dépend de la richesse des relations existant entre
TOUTES les zones du cerveau. L'école néanmoins a tendance a en privilégier une
partie fort restreinte. Elle demande un travail individuel, abstrait, évalué par I'adulte
a partir de I'erreur commise. L'école n’a peut-étre pas pu faire d’autres choix. Mais
comment faire pour compléter cette attitude et obtenir une compréhension
différente des comportements enfantins ? Le jeu parait suffisamment riche pour
susciter toutes les formes d'activité intellectuelle et physique. Il permet
I'expérience, il crée des liens affectifs et développe les facultés d’organisation et le
respect de l'autre. (p.26)

Pasquier (1993) continue en faisant remarquer que la plupart des pensées et des
relations en classe transitent par I'enseignant. De plus, les enfants sont tres souvent
orientés vers le tableau ce qui restreint leur champ de vision et les contacts qu'ils
pourraient avoir avec le reste de la classe. Cela méne a se questionner quant au temps
de parole qu’a I'éleve dans une journée et au type de communication qui est privilégié a
I'école.

Concernant les jeux de stratégie, Pasquier (1993) compare leur démarche a celle de la
lecture (connaissance de I'espace, décodage, anticipation et réponse la plus adéquate
possible). La lecture d’'un plateau de jeu de stratégie nécessite du sens et de la logique.
"La qualité de réflexion des enfants surprend souvent; le niveau de réflexion et de
concentration monte rapidement, ce qui peut paraitre surprenant lorsqu’on observe les
enfants en classe" (p.82).

Pour Gutton (1988), le jeu représente une structure sémantique que I'enfant s’approprie. Il
peut communiquer ses désirs aux autres et réciproquement. Pour lui, le jeu contribue a
son équilibre affectif et intellectuel. De plus, il a un symbolisme direct qui est nécessaire a
I'enfant pour revivre un événement au lieu de simplement I'évoquer mentalement.

Selon Jaquet & Tieche Christinat (2002), le jeu s’est créé au fil des années une place
toujours plus présente et importante. En effet, de nombreux constats ont été faits quant
au travail cognitif que l'enfant fournit durant le jeu. Ce dernier favoriserait le
développement de nouvelles connaissances, de plus, ses aspects ludiques, sociaux et
relationnels sont des expériences créatives et primordiales au bon développement de
I'enfant. "Le jeu prend ainsi des lors le statut d’activité sérieuse et légitime, favorable a
I'épanouissement intellectuel de la personne et de la société et peut étre exploité a ce
dessein" (p.7). Suite a ces constatations, la pédagogie va voir le jeu sous un nouvel
angle. Comme nous l'avons vu plus haut, il ne sera plus seulement un passe-temps sans
autre conséquence que le plaisir. "Il constitue pour les psychologues entre autres, un
miroir réfléchissant I'état des savoirs et de la pensée, un lieu potentiel d’observation des
phénomenes de connaissances intellectuelles et sociales" (p.8). Cette nouvelle vision va
permettre d’introduire des phases de jeu dans I'enseignement en donnant a I'éleve la
possibilité d’adapter ses anciennes connaissances et de créer des stratégies dans un
contexte particulier. De plus, les moyens d’enseignement introduisent progressivement
des activités de jeu dans leurs propositions.

Cependant, Jaquet & Tieche Christinat (2002) nous rendent attentive au fait que le jeu ne
doit pas étre considéré comme la solution a tout probléeme pédagogique. Utile pour
répéter et exercer des connaissances connues ou permettant I'élaboration de stratégies
dues a un raisonnement, le jeu remplace rarement certains enseignements spécifiques
visant I'apprentissage de nouvelles connaissances.
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2.2.2 Le jeu de Go

Comme nous venons de le voir, jouer a ses avantages et permet de développer chez les
enfants divers apprentissages. Lors d’'un de nos stages, nous avons été témoin d'un
moment plutbt particulier. En effet, la classe s’est partagée en deux équipes et s’est
réunie devant un grand tableau quadrillé afin de jouer au Go. L'atmosphére de la classe
changea d'un seul coup. Cette derniere, d’habitude agitée, s’est centrée sur le jeu et les
interactions entre éleves ne traitaient plus des disputes quotidiennes mais des regles et
des stratégies a mettre en place au cours de ce mystérieux jeu de Go... En quelques
minutes, les éléves des deux équipes explicitaient oralement de facon naturelle leur
pensée et processus cognitifs de plusieurs maniéres: conseils, descriptions,
anticipations, essais, stratégies ou encore doutes. Il était étonnant pour nous de voir
comment un simple tableau et des pierres noires et blanches pouvaient attirer I'attention
des enfants et centrer I'entier de leur communication sur un theme et des buts communs.

Qu’est-ce et comment y jouer ?

Yasuda (2003) nous explique que ce jeu est né en Chine il y a des milliers d’années et
gu'il est trés répandu en Asie. Depuis environs dix ans, il apparait petit a petit dans le
monde occidental. Le terme « Igo » signifie « jeu d'encerclement » en japonais.

La version du jeu de Go que nous utiliserons pour cette recherche est une version
simplifiée. Pour Yasuda (2003), il n'est pas nécessaire d’étre familiarisé au préalable avec
ce dernier.

Le jeu se joue sur un plateau appelé « goban » ou se croisent des lignes verticales et
horizontales comme une simple grille. Les pions appelés pierres sont ronds,
généralement noirs et blancs mais la couleur n'a pas d'importance. Le joueur ou le groupe
de joueurs qui a les pierres noires commence par placer une premiére pierre sur une
intersection du « goban ». Ensuite, c’est aux blancs et a tour de rble chaque équipe va
placer une pierre de sa couleur. Une fois posée, une pierre ne peut plus étre déplacée.
On peut jouer sur n’importe quelle intersection y compris les coins et les bords.

L'objectif du jeu est d’encercler une ou plusieurs pierres adverses en placant une de ses
propres pierres sur chacune des intersections vides autour de la ou des pierres qu’on veut
capturer. Les regles principales ainsi que quelques illustrations sont en Annexe I.

"Malgré ses regles tres simples, ce jeu est d’'un intérét étonnant ; il procure aux joueurs
des occasions de défis passionnants” (p.8).

Ses avantages

Selon Yasuda (2003), joueur professionnel et pionnier quant a l'insertion du jeu de Go
dans diverses écoles primaires et institutions spécialisées de Chine, le Go est un jeu trés
riche. Ce dernier peut avoir une valeur éducative et thérapeutique ainsi qu’un effet positif
immeédiat :

Les enfants turbulents deviennent plus calmes, s’intéressent davantage a I'école,
sur le plan général ; les enfants repliés sur eux-mémes communiquent mieux avec
les autres; les enfants passifs réagissent. De jour en jour, les effets sont
croissants et spectaculaires. (p.6)
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Pour Yasuda (2003), tout le monde est capable de jouer au Go. Il ne comporte aucune
limite d’age ni de barriére de langage. De plus, il ne nécessite aucune compétence
particuliere :

Lorsqu’on y joue, soit I'un contre I'autre, soit en équipe, on se sent en communion
avec autrui au-dela de toute position sociale. Lorsqu’on réfléchit au coup suivant et
gu’on joue un bon coup, on prend conscience de ses possibilités. (p.11)

En plus de son aspect rassembleur, le Go peut étre enseigné par des gens
inexpérimentés. En effet, Yasuda (2003) explique que les enfants éprouvent une certaine
joie de découvrir par eux-mémes. "Chaque coup est un pas vers l'inconnu et les enfants
jouent en utilisant leur intuition et leur réflexion au maximum de leurs possibilités" (p.19).
Le plaisir de découvrir procure une meilleure confiance en soi et cela stimule les éleves. Il
semblerait que le Go soit différent des autres loisirs dans la mesure ou il influence le
développement de I'enfant.

Dans les écoles ou Yasuda (2003) a introduit le jeu de Go, les enseignants on pu
remarquer des changements de comportements chez leurs éléves. Dans une classe
maternelle, il y a beaucoup de matériel (pour dessiner, découper, plier, jouer...). Mais il y
a une différence entre ces activités et le jeu de Go. Les enfants ou adversaires s’asseyent
en face et se souhaitent une bonne partie de la méme fagon qu’a la fin ils se remercient
mutuellement d’avoir joué. Cela signifie que les deux joueurs ou équipes commencent et
finissent ensemble. Donc, aprés avoir terminé une partie de Go, les deux enfants
satisfaits passent a autre chose. Quand en revanche ils dessinent, par exemple, chacun
termine a son rythme. Ceux qui ont fini en premier demandent aux retardataires de venir
jouer a autre chose laissant ces derniers frustrés de ne pas avoir terminé leur activité.
Dans le cas du Go, les parties se terminent avec un sentiment de satisfaction partagé.

Pour aller plus loin dans linfluence que peut avoir le Go sur les enfants, Yasuda (2003)
nous explique que comme une partie n’est jamais la méme, les enfants se concentrent en
permanence pour anticiper les coups de l'adversaire. "Ce type d’activité constitue une
approche complétement nouvelle dans I'éducation des enfants" (p.21). Dans toutes les
classes observées par Yasuda (2003), chaque enfant est devenu capable de donner son
avis et d’écouter celui de ses camarades. Il note que ce type de changement est
surprenant chez des éleves de cing ans.

Enfin, Yasuda (2003) note que nous éduquons les enfants dans le cadre de catégories
telles que la musique, la langue ou encore I'exercice physique. Le Go n’entre cependant
dans aucune d’entre-elles :

Eduquer ou enseigner suppose la présentation d’'un modele que I'enfant devra
reproduire. Dans le cas du Go, I'enfant apprend une régle simple et doit envisager
son prochain coup en observant la maniére de jouer des autres. Pour cela, il n'y a
pas besoin de modéle. Jusqu’a maintenant, nous n’avions jamais expérimenté une
telle approche. Cela va nous amener a reconsidérer nos méthodes d’éducation.
Au jeu de Go, il nexiste pas de schéma systématique. C’est une activité pleine
d'imprévus qui demande constamment de la créativité. C'est pour cela qu'il n'y a
pas de schéma préalable. Que vous jouiez ou que vous regardiez jouer, vous ne
pouvez progresser sans utiliser a fond vos capacités de réflexion et votre
imagination. (p.24)
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2.2.3 Les mathématiques en deuxieme primaire
Méthodologie et cadre légal

En nous basant sur la méthodologie crée par Ging, Sauthier & Stierli (1997), nous avons
appris qu’'un des objectifs essentiels de I'école était de développer la capacité de
raisonnement chez I'éléve. Cet aspect n'est pas spécifique a un age, a un degré ou a une
seule discipline. Au contraire, il est présent durant toutes les années scolaires. Les
finalités des mathématiques en deuxieme année ont été fondées sur "l'intérét de I'enfant,
de son niveau de développement et du travail de structuration qu'on peut espérer a ce
stade" (p.43).

Durant cette recherche, nous exploiterons deux exercices de cette méthodologie liés au
module 1. Ce dernier met I'accent sur les démarches et propose, entre autres, des jeux a
plusieurs joueurs ou l'intérét mathématique se trouve dans la diversité et la complexité
des stratégies gagnantes. Au fil des parties d'un méme jeu, les tactiques vont se
perfectionner et s'améliorer en fonction des expériences précédentes.

Nous voyons donc que la branche des mathématiques nécessite et propose des moments
actifs visant a favoriser le développement des raisonnements mentaux au travers de jeux
stratégiques, par exemple. Elle attache de l'importance aux raisonnements ainsi qu'a
leurs explicitations orales. En effet, en mathématiques, il est important que I'éléve puisse
expliquer de fagon concrete et compréhensible les processus cognitifs qu’il met en ceuvre.
Il doit pouvoir verbaliser ses réflexions pour avancer, évoluer et s'améliorer lorsqu’il se
trouve face a un probleme a résoudre. Etroitement lié a ce qui vient d’étre décrit, nous
remarquons que les plans d'études vont également dans ce sens depuis de nombreuses
années :

Plan d’études pour I'enseignement primaire en Suisse romande (1972)
L’enseignement de la mathématique a I'école primaire doit :

« favoriser une bonne structuration mentale, c’est-a-dire développer le raisonnement
logique, la capacité de situer, de classer, d’'ordonner, celle aussi de comprendre et
de représenter une situation.

Plan d’études romand pour les classes de 1 a 6° année (1989)
L’enseignement de la mathématique doit :

e participer au développement de diverses activités intellectuelles : raisonnement
logique, capacité de situer, de classer, d’ordonner, capacité de se représenter une
situation

e développer la curiosité, I'envie de comprendre et de penser par soi-méme, la
confiance en ses possibilités, c’'est-a-dire les attitudes nécessaires pour aborder,
comprendre et résoudre des situations problématiques les plus diverses

- favoriser la communication par ['utilisation raisonnée d'éléments du langage
mathématique (p.31)

Pour atteindre ces buts, le plan d’études romand cite des activités d’apprentissage liées
aux classements et aux mises en relation comme des exercices logiques ou des codages
de jeux (échecs, bataille navale). Ces dernieres visent, entre autres, a développer les
processus mentaux liés a la logique, au traitement et a la compréhension des données.
Elles permettent a I'éleve de comprendre, de communiquer et de structurer sa pensée.
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Les connaissances mathématiques et le jeu

Selon Jaquet & Tiéche Christinat (2002), durant un jeu, I'éleve mobilise des
connaissances cognitives et mathématiques. Malgré cela, cette activité ne garantit pas
d’'office un accés aux savoirs mathématiques. Le jeu peut toutefois fournir a I'éleve une
méthode de travail ou un outil de recherche. "Les situations de jeux devraient ainsi étre
congues comme des situations dans lesquelles les éléves puissent vivre et dans
lesquelles les connaissances vont apparaitre comme la solution optimale et découvrable
aux problémes posés" (p.8).

En Suisse romande, les nouveaux moyens d’enseignement des mathématiques vont dans
le sens de cette tendance pédagogique et didactique. Jaquet & Tiéche Christinat (2002)
nous font remarquer que les termes “jeu" et "apprentissage” sont souvent confondus
autant par l'opinion publique que par de nombreux enseignants. Lors d’'une récente
recherche, Jaquet & Tiéche Christinat (2002) ont tenté d’analyser quelques jeux présents
dans les nouveaux moyens d’enseignement romands. Tout d'abord, les aspects
psychologiques comme la motivation, le plaisir et la liberté sont les fondements de ce type
d’'activités. Ensuite, le cadre posé avant chaque jeu joue un réle important. "Un méme jeu
va entrainer des effets différents chez les joueurs selon le contexte dans lequel il est
inséré. (...) Le cadre pédagogique détermine le jeu" (p.63). Il est primordial d’étre au
courant du but pédagogique visé lorsqu’on utilise un jeu. Enfin, il faut étre conscient que
tous les enfants n'aiment pas forcément jouer et que ces travaux de mathématiques sont
qualifiés de jeux par les adultes. De plus, on constate une diminution réelle de ce genre
d’activités entre la premiére et la sixieme primaire. "Comme si, a partir d’'un certain
moment, le jeu considéré comme une activité enfantine, n'est plus envisageable dans la
construction de connaissances" (p.65).

2.3 Problématique

Selon Doudin & Martin (1992), le courant de pensée sur lequel la métacognition est basée
est encore peu présent dans le milieu de I'enseignement, particulierement en Suisse
romande. "C’est d’autant plus regrettable que cette approche a profondément modifié la
conception du développement de I'intelligence et a redéfini le réle notamment de I'école et
du maitre dans la genése des apprentissages chez I'enfant” (p.1). D'aprés Lafortune,
Jacob & Hébert (2000), "la métacognition est une composante du processus
d’apprentissage qui prend de plus en plus de place dans les discours actuels sur
I'éducation. On reconnait également qu’elle joue un réle fondamental dans la planification
et la gestion de I'enseignement et de I'apprentissage” (p.24).

Lafortune & St-Pierre (1994) nous mettent face a un paradoxe. En effet, selon elles,
malgré la prise de conscience de la recherche et des pratiques pédagogiques quant a la
nécessité de tenir compte du développement d’habiletés métacognitives dans
I'enseignement des mathématiques, il semblerait que les enseignants mettent peu en
pratique ces préoccupations dans leur enseignement. "Cependant, au chapitre des
moyens et des activités didactiques disponibles et pertinentes pour atteindre ces buts, il
faut reconnaitre que les plans de cours se montrent peu loquaces" (p.32). Le fait que les
enseignants ne tentent pas d’introduire la métacognition dans le quotidien de la classe
leur fait perdre une occasion d’éviter les échecs et les abandons mais aussi de faire aimer
les mathématiques et de transmettre une perception plus réaliste du travall
mathématique.
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Pour aller plus loin, Ravestein (1999) s’interroge sur la présence d’objets d’enseignement
contenant des outils intellectuels transférables ou réutilisables par I'éleve. L’outil
primordial pour favoriser ces transferts est la langue et pour qu’un enfant la maitrise, il est
nécessaire qu’il puisse coordonner des apprentissages complexes. Il doit étre l'auto-
organisateur de ses apprentissages et c’est une certaine organisation pédagogique qui va
l'aider a y parvenir. On voit donc que l'idée de régulation des procédures d’apprentissage
implique des changements dans le systéme didactique. En classe, la communication de
connaissances par la démonstration, I'imitation ou I'explication ne suffit pas a construire
un savoir. L'enfant doit étre actif pour apprendre et comprendre.

Lafortune, Jacob & Hébert (2000) nous aident a poursuivre notre réflexion en constatant
gu'en classe, il existe peu d'interventions explicites visant a travailler les habiletés
métacognitives. Pour que ces derniéres se développent, I'enfant doit étre accompagné
dans sa prise de conscience. De plus, les éléves se rendent trés peu compte de leurs
processus mentaux, ce qui rend difficile la verbalisation de leur démarche mentale. Or,
sans verbalisation, I'enseighant n'a pas accés aux processus mentaux de ses éleves et

de ce fait, il ne peut pas les aider.

Lafortune, Jacob & Hébert (2000) croient que I'habileté intellectuelle est étroitement liée a
la capacité de mobiliser des connaissances, des schémes, des stratégies cognitives et
métacognitives. Elle nécessite I'application d’'une démarche procédurale complexe qui
s'appligue dans des situations analogues aux situations d’apprentissage.

Enfin, nous citerons Vienneau (2005) qui accorde une part importante de la métacognition
a la capacité de mettre en mots des savoirs implicites. Il est nécessaire de consacrer le
plus tét possible des moments laissant la place a la verbalisation des démarches
mentales.

Le jeu est présent dans les classes mais remplit souvent un réle plus récréatif qu’éducatif.
Il est clair que cela n’est pas un cas a généraliser mais jouer rime plus facilement avec
s’amuser et se distraire qu'avec apprendre et développer des compétences. Aprés notre
expérience vécue en stage, nous avons bien évidemment pu constater que le jeu de Go
distrayait les éléves mais également que ce dernier était susceptible de développer chez
I'enfant diverses capacités. L'enseignante de cette classe I'avait introduit sans penser a
I'impact et aux bénéfices que ses éléves pouvaient en tirer.

Nous avons découvert que la construction mentale de I'enfant passe par la verbalisation.
Face a une situation stimulante dont le but est clair mais qui crée une déstabilisation
cognitive, I'éleve met en place divers processus qu'il teste et décrit spontanément. Ce
sont ces réflexions et ces va-et-vient entre l'essai, I'application, le contréle, la
constatation, le changement ou encore la régulation, qui contribuent & un fagonnement
cognitif et durable de l'enfant. Ces moments de recherche et d'explications sont
indispensables et doivent étre aménagés dans la grille horaire d’'un programme scolaire.

Durant cette recherche, nous allons nous centrer sur la verbalisation et I'explicitation des
processus cognitifs que I'enfant active pendant qu’il joue au Go. En lien avec cela, nous
avons vu que la mathématique était la branche scolaire demandant concrétement et
réegulierement a I'enfant d’expliciter ses réflexions. Nous allons donc observer les
éventuels liens entre les interactions des éléves pendant cette branche et durant une
partie de Go. Nous souhaitons voir si ces deux contextes provoquent le méme genre de
réactions verbales. Pour nous, il est intéressant de se questionner sur I'effet que peut
avoir un tel jeu sur les capacités a raisonner et a développer des processus métacognitifs
explicités, transférables et réutilisables.
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Le jeu n'a pas toujours une "bonne réputation” au sein d’'une classe. Hors, il semblerait
que bien utilisé, ce dernier ait des vertus positives quant au développement cognitif des
enfants. Si nous créons un lien avec ce qui a été expliqué dans notre cadre conceptuel,
nous pouvons dire que le Go, en tant que contexte particulier, réunit plusieurs
composantes du processus d'apprentissage. Nous le considérons comme une situation-
probléeme dont les explicitations rendent l'éleve attentif & son raisonnement, ce qui
favorise donc le développement de sa verbalisation. Serait-il efficace pour développer
chez les éleves des capacités métacognitives utiles et transférables ? Peut-il étre une
solution possible pour aider un enseignant a insérer la métacognition dans sa classe ?
Plus concrétement, est-il susceptible de développer de fagon significative chez les éléves
I'explicitation verbale de leurs processus métacognitifs ? Est-ce que ce jeu favorise le
développement de la compétence a faire preuve de métacognition explicite ? Et enfin,
sera-t-il possible de faire un lien entre I'évolution des explicitations des éléves durant le
Go et lors de résolutions de problemes? C’est ce que nous nous efforcerons de
démontrer au cours de cette recherche.

2.4 Question de recherche et hypotheses

2.4.1 Question de recherche
Notre recherche va tenter de répondre a la question suivante :

Est-ce que lintroduction du jeu de Go en équipes peut favoriser la verbalisation
des processus de résolutions de problemes chez des éléves de deuxieme
primaire ?

2.4.2 Questions opérationnelles et hypothéses

1) De quelle maniére la verbalisation des processus de régulation des éleves
observés durant une partie de Go a évolué entre le début de l'introduction du jeu
de Go (1°"® observation) et la 2°™ observation (4 mois apres) ?

« Y a-t-il une évolution significative et positive des explicitations verbales des
processus de régulation des éléves durant une partie de Go entre la premiere et la
deuxieme observation ?

Selon nous, les explicitations verbales des processus de régulation durant une partie de
Go durant la premiére observation seront faibles. En effet, il est normal et compréhensible
gue les éleves doivent tout d’abord se familiariser et s’habituer au jeu, a ses réegles et a
ses buts. Lorsque quelque chose de nouveau apparait dans I'environnement de I'enfant il
est logique qu'il s'y habitue de fagon progressive. Nous pensons donc que les premieres
explicitations seront plus centrées sur l'organisation ou la planification du jeu et sur sa
compréhension que sur ses stratégies. Par conséquent, ces dernieres seront rares et
apparaitront seulement sous forme d’expressions spontanées et non construites.

D’aprés nous, c’'est a la deuxiéme observation que nous pourrons constater une nette
évolution des explicitations verbales des éléves lors d'une partie de Go. En effet, ils
auront pu, durant environ quatre mois, y jouer régulierement et développer, chacun a leur
rythme, des manieres de jouer pour arriver a leur but. Nous pensons donc que la
deuxieme observation sera plus riche en explicitations et en interactions. Les éleves
pourront de facon plus aisée verbaliser leurs ressentis, idées et stratégies et leur maniere
de les exprimer sera plus claire et construite qu’en début d’année.
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2) De quelle maniere la verbalisation des processus de régulation des éléves
observés durant une resolution de probleme en mathématiques a évoluée entre le
début de lintroduction du jeu de Go (1°° observation) et la 2°™ observation (4
mois apres) ?

e Y a-t-il une évolution significative et positive des explicitations verbales des éléves
durant une résolution de probléme entre la premiére et la deuxieme observation ?

Contrairement au jeu de Go, les éléves sont régulierement mis face a des petits
probléemes a résoudre durant les cours de mathématiques. Les marches a suivre ainsi
gue les moyens utilisés, comme les jetons par exemple, sont connus. Nous pensons donc
gue durant notre premiére observation, les éléves auront déja quelques notions et seront
capables d’expliciter leurs processus cognitifs de maniere plus naturelle et spontanée que
lors d’'une partie de Go.

A notre deuxieme visite, les éleves se seront entrainés et auront davantage travaillé la
résolution de problémes qu’en début d’année. Selon nous, ils seront plus a l'aise et leurs
explicitations seront plus complexes et completes. lls se feront également mieux
comprendre de leurs partenaires.

3) Y a-t-il des points communs entre la verbalisation des processus de régulation
des éleves durant une partie de Go et une résolution de probléme ?

» Est-ce que I'évolution des explicitations verbales des processus de régulation des
éleves est similaire dans les deux contextes d’observation ?

« Est-ce que I'évolution des explicitations verbales des processus de régulation des
éleves est différente suivant les deux contextes d’observation ?

Selon nous, le jeu de Go aura entrainé les éleves a expliciter verbalement de facon
cohérente leurs processus cognitifs. Cet exercice leur aura été utile et ils pourront le
réutiliser dans d’autres situations leur posant probléme. Nous pensons donc qu'il y aura
une corrélation entre les explicitations en contexte de Go et en contexte de résolution de
problemes. Les éleves s’exprimeront de la méme maniére, leurs explicitations seront
semblables quant a la verbalisation de leurs processus cognitifs. Le jeu de Go aura donc
contribué au développement et au transfert des explicitations verbales des processus de
régulation des éléves observés.

2.5 Méthode

Il est temps de définir et d’expliquer la méthode que nous avons choisie et la maniére
dont nous avons procédé pour récolter et analyser les informations nécessaires a ce
travail.

2.5.1 Choix de la méthode

Afin de répondre a notre question de recherche, nous avons décidé d’avoir recours a des
observations directes. Pour Quivy & Campenhoudt (2006), lors d’'une observation directe
c’est le chercheur qui procéde lui-méme au recueil des informations sans s’adresser
directement au sujet. Il construit un "guide d’observation” selon des indicateurs désignant
des comportements a observer.
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Nous avons donc élaboré une grille d’'observation (Annexe Il) comportant des critéres et
des indicateurs en lien avec le cadre conceptuel défini au début de ce travail. Ces
derniers ont été pensés en termes de comportements verbalisés et observables. lls
s’organisent de cette maniére :

1. La planification
* Indicateur 1 : I'éleve formule les régles.
* Indicateur 2 : I'éléve organise le matériel qu'il a a disposition.
e Indicateur 3 : I'éléve fait le choix préalable d’'une stratégie.

2. L’identification du probléme
* Indicateur 1 : I'éléve formule le but de I'activité.
e Indicateur 2 : I'éléve explique la consigne.

3. L’anticipation
* Indicateur 1 : I'éleve formule au préalable le résultat qu’il compte atteindre avec sa
stratégie.
e Indicateur 2 : I'éleve formule au préalable les problémes qu'il risque de rencontrer.
* Indicateur 3 : I'éleve formule des hypothéses.

4. Le contrOle
e Indicateur 1 : I'éleve explicite ce qui s'est passé.
* Indicateur 2 : I'éleve explicite le résultat obtenu, la solution.
* Indicateur 3 : I'éléve évalue oralement l'effet de la stratégie choisie.

5. La régulation
» Indicateur 1 : I'éléve propose une nouvelle stratégie.
» Indicateur 2 : I'éléve met en pratique et explique cette nouvelle stratégie.
* Indicateur 3 : I'éleve évalue sa nouvelle stratégie.

Deux observations ont eu lieu a un intervalle d’environ quatre mois. Chacune a été filmée
de maniére a pouvoir conserver les informations nécessaires a la retranscription. Le but
est donc de comparer I'évolution de I'explicitation du processus de régulation des éleves
observés en contexte de jeu de Go et durant une résolution de probléme en
mathématiques. Et le cas échant, de constater des éventuels liens présents entre leur
verbalisation durant ces deux moments d’interactions. Cette grille a été utilisée pour
comparer et analyser toutes les données récoltées.

2.5.2 Echantillon

La classe dans laguelle nous avons fait nos observations est une classe de deuxiéme
primaire. Nous y avons constitué un échantillon de quatre éleves. Ces derniers ont été
sélectionnés au hasard par un tirage au sort dans le but que le choix soit juste. Notre
décision s’est portée sur ce degré car, au travers de la méthodologie, les éléves sont
confrontés de plus en plus fréequemment a différentes résolutions de problémes. Dans la
suite de notre travail et par un souci d’anonymat, nous nommerons ces quatre éléves : A,
B, C, D et vous rendons attentifs au fait que pour des raisons pratiques, ces derniers
seront cités au genre masculin singulier.
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2.5.3 Déroulement sur le terrain
Nos interventions sur le terrain se sont déroulées comme suit :

Premiere étape
e Introduction du jeu de Go (a toute la classe).
e Observation des quatre éleves jouant au Go en équipes.
» Observation des quatre éléves résolvant le probléme n°lL.

Cette premiere étape a eu lieu des la rentrée scolaire. En effet, notre but était d’introduire
le jeu de Go rapidement afin que les éléves aient le temps de s’entrainer et d'y jouer le
plus longtemps possible (environ quatre mois). Lors de cette premiére prise de contact et
visite dans notre classe d'observation, nous avons commencé par une petite explication
de la raison de notre présence et une introduction au jeu de Go. La premiéere partie s’est
jouée avec toute la classe séparée en deux équipes afin que tous les éleves se
familiarisent avec le cadre et les regles du Go. Nous étions la pour les guider et les
conseiller. Ensuite, nous avons tiré au sort les quatre éleves qui seraient filmés pour le
reste des observations.

Le méme jour, nous les avons observés jouer au Go deux contre deux et résoudre le
probleme n°l (Annexe lll) par équipes de deux. Ce dernier a été sélectionné dans la
méthodologie de mathématiques pour les deuxiemes primaires et cadre tout a fait avec
'avancement du programme planifié par I'enseignant. |l s’intitule « Deux c’est assez, trois
c'est gagné ». Son but est de poser a tour de rble des jetons dans les cases d'une ligne
guadrillée. Le premier qui a réussi a aligner au moins trois jetons a gagné. La partie de
Go et la résolution de probleme ont chacune duré environ vingt minutes. Nous notons que
durant la résolution de probleme, les éléves ont recommencé l'exercice a plusieurs
reprises. Les informations qui ont été récoltées durant cette étape font office "d’état des
lieux". Nous nous baserons donc sur ces derniéres pour analyser et évaluer I'évolution
des explicitations des éléves.

Etape intermédiaire

C'est I'étape dans laquelle nous ne sommes pas intervenue. Cette derniere a duré
environ quatre mois et c’est durant celle-ci, que I'enseighant de notre classe d’observation
a régulierement joué au Go avec tous les éleves de sa classe. Il a également aménagé
des moments dans la semaine ou les éléves ont pu jouer en petites équipes.

Deuxiéme étape
« Observation des quatre éleves jouant au Go.
« Observation des quatre éleves résolvant le probleme n?2.

Pour cette derniére étape, nous sommes retournée dans notre classe d'observation afin
d’'observer une nouvelle fois les mémes éleves jouer au Go deux contre deux et résoudre
le probleme n2 (Annexe V) par équipes de deux. Ce dernier est « Je veux le dernier ».
Le but est de poser a tour de réle un jeton dans les cases d’'une grille. Le jeton joué doit
étre placé dans la méme ligne ou dans la méme colonne que celui qui vient d’étre joué et
ne doit pas étre séparé du précédent par un autre jeton. Celui qui pose le dernier jeton
dans la grille a gagné. La partie de Go et la résolution de probléme ont chacune duré
environ vingt minutes. Nous notons que durant la résolution de probleme, les éléves ont
recommence I'exercice a plusieurs reprises.

Matériel

Grille de jeu, pierres noires et blanches, panneau de régles, problemes n°l et 2, jetons,
cameéra.
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3. Partie empirique

3.1 Analyse des données

Aprés avoir retranscrit et classé les interventions verbales liées a la métacognition de
chaque éleve dans notre grille (Annexe Il) selon les critéres et les périodes d’observation,
nous avons construit divers graphiques afin de rendre les données récoltées observables
et objectives. Nous avons eu recours a des techniques de comptage, le but étant de
constater les éventuelles évolutions des processus de régulation explicités durant le jeu
de Go et les résolutions de problémes a deux moments distincts.

3.1.1 Les interventions verbales

La premiere constatation que nous faisons est au niveau du nombre d’interventions de
chaque éleve durant nos quatre observations (Annexes V et VI). En effet, deux tendances
claires sont visibles comme le démontrent les pourcentages réunis dans le tableau ci-
dessous :

Eleve A Eleve B Eleve C Eleve D
Aot | Décembre | Aoldt | Décembre | Aolt | Décembre | Aolt | Décembre
Go 41% 17% 24% 4% 19% 46% 16% 33%
Math 22% 44% 7% 25% 33% 17% 38% 14%

Si nous nous attardons sur la différence des chiffres entre ao(t et décembre pour chaque
éleve, nous remarquons que A et B sont beaucoup intervenus en aoQt lors de la partie de
Go alors que pendant la résolution de probleme ils ont plutét été silencieux. Par contre, en
décembre, ces deux observations se sont inversées. lls n'ont quasi pas verbalisé leurs
pensées durant la partie de Go et, au contraire, se sont beaucoup exprimés pendant la
résolution de probleme. Pour le Go, nous assistons a une diminution des interventions de
plus du double pour les deux éléves. Et pour la résolution de probleme, nous remarquons
a l'inverse une augmentation des verbalisations du double ou du triple.

Pour les éleves C et D, le phénoméne contraire s’est produit. lIs ne sont pas beaucoup
intervenus durant la partie de Go d'ao(t et ont plus que doublé leur participation en
décembre. Pour la résolution de probleme, leurs interventions ont diminué de moitié entre
les deux observations.

3.1.2 Evolution des criteres

Aprés nous étre penchée sur le nombre d’interventions par éléve et par moment
d’observation, nous allons maintenant lier ces dernieres a leur nature. En d’autres termes,
nous allons définir, a I'aide de graphiques élaborés a cet effet (Annexe VII), dans quels
criteres elles se classent afin de constater leur évolution entre ao(t et décembre.

Planification Zjentlflcqtlon Anticipation Contréle R_egulatlon,
u probleme ajustement
Aolt | Décembre | Aolt | Décembre | Aolt | Décembre | Aodt | Décembre | Aot | Décembre
Go | 19% 17% 14% 8% 24% 33% 35% 29% 8% 13%
Math | 21% 8% 7% 19% 19% 14% 22% 42% 31% 17%

Nous remarquons que certains critéres ont peu varié entre la premiéere et la deuxiéme
observation. Les gros changements se situent au niveau des verbalisations durant les
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résolutions de problemes en mathématiques. Ces derniéres ont nettement augmenté pour
l'identification du probleme et pour le contréle. Par contre, elles ont diminué pour la
planification et la régulation.

3.1.3 Bilan par éléve
Eleve A
Nous venons de voir, que d'ao(t a décembre, ses interventions durant le Go ont diminué

et celles pendant la résolution de probleme ont augmenté. Voyons maintenant plus en
détail I'évolution des criteres a chaque observation (Annexe VIII) :

Planification Zjentlflcqtlon Anticipation Contréle R_egulatlon,
u probleme ajustement
Aolt | Décembre | Aolt | Décembre | Aolt | Décembre | Aot | Décembre | Aolt | Décembre
Go | 27T% 0% 20% 0% 20% 25% 27% 75% 6% 0%
Math | 22% 12% 11% 19% 22% 19% 11% 31% 34% 19%

Concernant la planification, nous constatons une diminution entre les deux périodes
d’observation. L’éléve A a plus verbalisé ses actions de planification au mois d’ao(t autant
durant le Go que les mathématiques. Pour l'identification du probleme, ses interventions
sont inexistantes durant la partie de Go de décembre elles ont donc chuté alors qu’en
mathématiques elles sont plutét stables. En ce qui concerne les interventions de contréle,
les deux ont nettement augmenté pour le Go et les mathématiques entre les deux
observations. Enfin, la régulation a disparu de aolt a décembre pour le Go et presque
diminué de moitié pour les mathématiques.

En nous détachant un moment des graphiques et des chiffres, et en prétant attention a
ses deux grilles d’'indicateurs remplies (corpus de données), nous voyons nettement que
les interventions de I'éleve A, en ao(t durant le Go, sont plutdét abondantes et se situent
principalement dans la planification, lidentification du probléme, Il'anticipation et le
contréle. Il ne régule qu'une fois. En décembre, la plupart de ses explicitations sont liées
au controle et en partie a I'anticipation. Le reste est inexistant. A la vision de la grille des
mathématiques, il est évident que I'éleve A était peu bavard en ao(t. Notons que la
majorité de ses verbalisations étaient des régulations. Par contre, en décembre, nous
constatons des interventions classées dans chaque indicateur avec une nette
augmentation de celles destinées au contréle.

Concernant les deux parties de Go, ses verbalisations sont plus abondantes et plus
précises lors de la premiére observation : « On pourra essayer d’entourer en commengcant
par la. », « La, y'a pas la ligne donc on peut pas jouer. », « On ne peut pas celles-la. Elles
sont stoppées. », « Il nous manque une pierre blanche », « Tu aurais di mettre la pour
gu’on les entoure mieux aprés. ». A la deuxieme observation, ses interventions sont trés
rares et portent surtout sur de simples constatations : « Mais on a tout gagné ! », « On a
gagné plein de pierres d’'un coup. ». Enfin, nous remarquons également une évolution de
la qualité de ses explicitations métacognitives particulierement dans les résolutions de
problémes. En effet, pendant la premiére observation en aodt, I'éléve A formulait
beaucoup d'ordres qu’il ne justifiait ou n'expliquait pas: « Tu dois pas me bloquer! »,
« Faut en aligner trois. ». Alors qu’en décembre, ses phrases et explications étaient plus
étoffées, précises et polies : « Oui, on joue un chacun a chaque fois un jeton. », « C'est
pas grave de la couleur des jetons, il faut juste chaque fois coller. », « Je recommence a
chaque fois la méme idée. C’est égal si c’est elle ou moi qui commence. ».
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Eleve B

Ses verbalisations d’'aolt a décembre durant le Go ont diminué et celles pendant la
résolution de probléeme ont augmenté. Voici la récapitulation de ses résultats en
pourcentages (Annexe VIII) :

L Identification L . Régulation,
Planification du probléme Anticipation Controle ajugstement
Aot | Décembre | Aolit | Décembre | Aot | Décembre | Aolt | Décembre | Aolt | Décembre
Go | 34% 0% 0% 0% 33% 0% 33% 100% 0% 0%
Math | 0% 11% 0% 22% 0% 11% 67% 34% 33% 22%

Pour la planification et I'anticipation, nous voyons deux évolutions semblables entre les
deux périodes d’'observation. L'éleve B a eu d’abondantes interventions durant le Go en
aodt et ces derniéres sont inexistantes en décembre. Alors qu’en mathématiques, elles ne
sont pas présentes en ao(t et sont apparues a la deuxieme observation. Concernant
I'identification nous ne constatons aucune évolution durant le Go et une nette
augmentation pour les mathématiques. Les verbalisations liées au contrdle ont augmenté
du triple pour le Go et diminué du double pour les mathématiques. Enfin, les régulations
et ajustements ont été inexistants pendant les deux parties de Go et plutdt stable pour les
deux résolutions de problemes.

En nous attardant sur les grilles d’'analyse de I'éléeve B (corpus de données), nous
remarquons rapidement que pendant le Go, il est beaucoup intervenu en aolt en donnant
surtout des éléments de planification, d’anticipation et de contréle. Il n'a verbalisé qu’une
seule de ses pensées en décembre. En mathématiques, le phénomene inverse s’est
produit. Il n’a fait que quelques interventions de contrdle et de régulation en aolt, puis ces
derniéres ont été abondantes en décembre surtout dans le contréle.

Si nous prétons attention a la qualité de ses verbalisations durant le Go en aodt, nous
voyons qu’elles s’adressent toutes a un tiers et qu’aucune ne porte sur de la régulation ou
des réajustements personnels de I'éléve : « Maintenant c’est a vous. », « Mets 1a, on va
en entourez deux d'un coup. », « Tu peux I'entourer comme ¢a. », « Non, c'était pas le
bon endroit. ». En décembre durant le Go, il n'’a émis qu’une intervention de contréle :
« Oui, votre tactique a marché. ». A notre premiere observation lors de la résolution de
probléme, ses interventions ont été rares et plutot liées a son ressenti, ses constatations
et ses ajustements : « Je trouve difficile. », « Oui, j'ai gagné parce que j'ai commence. »,
« Mais on peut faire des trucs par exemple mettre la et la pour bloquer. ». Par contre, en
décembre, nous pouvons remarquer qu'il est capable de planifier et d’entrer dans le
probléme donné : « On a besoin de jetons. », « Il faut aligner les jetons. », « Alors je vais
te coller chaque fois et tu seras obligée de mettre apres moi. », mais également de
communiquer a l'autre ses constatations et ajustements futurs : « Oui, j'ai posé les jetons
pour que tu sois blogquée. Tu vois je les ai pas mis au méme endroit pour que tu sois
obligée de le mettre la. », « Je pourrais aussi changer de ligne pour te perdre. ».

Eleve C
Les verbalisations métacognitives de I'éléve C ont évolué inversement aux deux éléves
précédents. Il a peu parlé durant la partie de Go d’aolt mais est beaucoup intervenu

pendant la résolution de probleme. En décembre, il a davantage explicité ses pensées
lors de la partie de Go alors qu'’il est plutét resté silencieux a la résolution de probléme.
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Identification

du probléme Contrdle

Planification Anticipation

Régulation,
ajustement

Aot | Décembre | Aolit | Décembre | Aolt | Décembre | Aolit | Décembre | Aol

Décembre

Go

0% 27% 14% 9% 29% 37% 43% 18% 14%

9%

Math

21% 0% 0% 17% 15% 0% 21% 83% 43%

0%

Lors de la premiere observation de la partie de Go, il n’a pas verbalisé sa planification
mais est beaucoup intervenu durant la résolution de probléme. Pour lidentification du
probléme en mathématiques, ses interventions ont nettement augmenté et le contraire
s’est produit pour l'anticipation. Concernant le contrble, il I'a beaucoup explicité en aolt
pour le Go et en décembre pour les mathématiques. Enfin, ses ajustements sont passés
du tout au rien pendant les résolutions de problemes.

En observant les deux grilles d'analyse de I'éleve C (corpus de données), nous voyons
facilement que ses interventions durant le Go sont nettement plus nombreuses en
décembre qu’'en aolt. A la premiére observation elles se situaient surtout dans
I'anticipation et le contréle alors qu’a la deuxieme observation, les explicitations de I'éleve
C touchent a tous les indicateurs. Pour les mathématiques, il a beaucoup parlé a la
premiére observation en ao(t en formulant surtout des phrases liées a la régulation et a
I'ajustement tandis qu’'en décembre ses interventions ont été rares et principalement liées
au controle.

En relisant les interventions de I'éléve C, nous remarquons que ces derniéres sont, durant
la partie de Go d'aolt, plutdt courtes et souvent proches de l'ordre dit spontanément :
« Faut encercler la pierre qu'on veut de quatre pierres. », « Il faut mettre la ou la
autrement ils nous entourent les deux. », « Mais avant t'as dit quatre pierres et t'en mets
cing. ». Par contre, pendant la partie de décembre, il a verbalisé des phrases plus
construites en veillant a expliquer davantage ses intentions : « On va essayer de faire
comme la derniére fois. Tu commences autour d’une et moi je mets apres. », « Ah ! mais
attends... si tu mets 13, ils peuvent apres nous entourer cette pierre. », « Oui on a une
technique parce que au départ, ils ont mis une pierre la alors nous on a suivi en les
entourant chaque fois. », « Ce qu’on fait marche, ¢a aide a entourer beaucoup de pierres
d'un coup. ». En mathématiques, lors de la premiere observation, les interventions de
'éleve C ont été non seulement plus abondantes mais plus claires et précises qu’en
décembre : « Ca va étre embétant parce qu’il va mettre a coté pour me coller. », « Mais
on n’est pas obligés de jouer en haut. Faut en mettre trois sur les cases et collés mais pas
que en haut. », « J'ai compris, y'a un truc qu’il faut pas faire c’est mettre a c6té quand on
joue en deuxieme, autrement apres il fait trois. ».

Eleve D

Pareil a I'éleve C, I'éleve D a été peu loquace durant la partie de Go en aodt et il a au
contraire beaucoup verbalisé ses pensées pendant la partie de Go de décembre.
L'inverse s’est produit en mathématiques. Il est régulierement intervenu a la premiere
observation et trés peu a la deuxieme.

Planification

Identification
du probleme

Anticipation

Controble

Régulation,
ajustement

Aot | Décembre

Aolt | Décembre

Aot | Décembre

Aot

Décembre

Aot | Décembre

Go

0% 12%

17% 13%

17% 37%

50%

13%

16% 25%

Math

25% 0%

12% 20%

25% 20%

19%

40%

19% 20%
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Nous voyons que ses interventions liées a la planification ont augmenté d'aolt a
décembre pour le Go et baissé pour les mathématiques. En anticipation, I'éleve D a plus
que doublé ses verbalisations entre les deux parties de Go. Pour le contrble, ses
interventions ont baissé de plus du triple entre les deux observations pour le Go et ont
augmenté de plus du double pour les mathématiques. Enfin, I'identification du probleme et
les ajustements affichent des pourcentages plutdt stables.

En nous intéressant a ses deux grilles d’analyse (corpus de données), nous constatons
que pour le Go ses phrases sont moins fréquentes en ao(t et se situent surtout dans le
controle. Par contre, en décembre, I'éleve D est souvent intervenu en construisant des
explicitations présentes dans chaque critere. Pour les mathématiques, la différence de
phrases entre les deux observations est flagrante. En aodt, il a verbalisé chaque critere
de facon abondante alors qu’en décembre ses phrases peuvent se compter sur les doigts
d’'une main.

Si nous nous intéressons a la construction des phrases de I'éléve D, nous constatons que
durant la partie de Go du mois d’ao(t, il a beaucoup eu recours aux ordres : « Faut pas
gue la pierre parte, faut mettre autour. », « Tu peux mettre la pour entourer cette pierre
la. », « Mais non vous avez pas gagné. ». Alors qu'en décembre, nous voyons une
évolution de ses verbalisations liées aux stratégies et au but a atteindre : « Qublie pas
gu’on doit entourer avec quatre pierres. », « La comme ¢a on peut les bloquer. », « Et si
on entoure seulement une pierre et pas tout d’'un coup ? ». Comme il est dit plus haut, ses
interventions en mathématiques étaient tres riches et précises lors de la premiere
observation : « Pour gagner il faut en coller trois. », « Oui si tu commences et y'a l'autre
qui met, ben c’est celui qui commence qui gagne toujours. », « Ouais, peut-étre que si je
mets la au début je gagne aussi. », « Alors on gagne n'importe quand. Que pas que
guand tu commences. », « Comme il a fait A, en fait. Il a pas commencé et il a gagné
alors il a réfléchi a ou mettre. Et ¢ga a marché, il a gagné. ». A la deuxieme observation,
nous relevons de rares interventions néanmoins précises et intéressantes : « Si j'avais
mis mon jeton au milieu, le jeu aurait duré plus longtemps. », « C'était juste de mettre Ia,
mais lui il a mis ailleurs. », « Oh ! non, normalement j'aurais di moi mettre sur la ligne la
pour pas qu'il continue. ».

3.2 Interprétation des résultats et réponses aux questions
opérationnelles

Nous venons d’exposer toutes nos constatations et sommes donc maintenant en mesure
de répondre a nos questions opérationnelles en interprétant nos résultats a I'aide d’'une
mise en lien de ces derniers avec le cadre conceptuel développé plus haut.

1) De quelle maniére la verbalisation des processus de régulation des éleves
observés durant une partie de Go a évolué entre le début de l'introduction du jeu
de Go (1°® observation) et la 2°™ observation (4 mois apres) ?

* Y a-t-il une évolution significative et positive des explicitations verbales des
processus de régulation des éléves durant une partie de Go entre la premiere et la
deuxieme observation ?

Nous étions partie de I'hypothése que les explicitations seraient rares et faibles. Qu’elles
apparaitraient sous forme spontanée ou non construite et qu’elles seraient plutét centrées
sur la compréhension, I'organisation ou la planification. Nous pensions qu’a la deuxieme
observation nous pourrions constater une évolution des explicitations et interactions grace
a l'utilisation réguliere du jeu de Go. Ces derniéres seraient plus riches, claires, réfléchies
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et construites ainsi que basées davantage sur les stratégies. Nous pouvons affirmer cette
hypothese en partie. En effet, elle s’est avérée juste pour les éleves C et D alors que le
contraire s’est produit chez les éleves A et B.

Selon nous, la période d’entrainement au jeu de Go de quatre mois, a été bénéfique pour
les éleves C et D et leur a permis de s’approprier les savoirs nécessaires en vue d'une
bonne maitrise de leurs interventions. La premiére partie a fait office de période de
découverte et de ce fait, il est possible qu’ils se soient sentis un peu dans le flou, ce qui a
pu les déstabiliser lors de leurs explicitations. Comme ils ne connaissaient pas assez ce
jeu, ils se sont davantage attardés sur ce qu'il fallait faire et sur ce qui se passait
directement sans penser spontanément a réguler et & formuler des stratégies futures.
Nous pensons aussi qu'ils ont vécu l'instant présent sans pouvoir prendre conscience de
ce qu'il fallait mettre en place afin d’atteindre le résultat voulu. Il a été possible pour eux
de constater les effets des diverses actions mais pas encore de prendre conscience de
I'effet de leurs réflexions sur le cours du jeu et sur les résultats a venir.

Les éleves C et D ont probablement été plus a l'aise et en confiance avec le déroulement
d’une partie du jeu de Go a notre deuxieme observation, ce qui explique la nette évolution
de leurs régulations explicitées. Il est probable que lors de la premiére partie de Go, les
éléves C et D aient formulé leurs pensées de fagon spontanée en intervenant en fonction
de ce qui se passait. Puis, aprés s’étre accommodeés au jeu, ils ont été plus aptes a
anticiper, prévoir et réguler leurs actions. Comme le dit Cebe (2001), il est important pour
les jeunes éléves d'instaurer en classe des taches stables et répétitives dans le but de
favoriser la prise de conscience et le controle de I'enfant sur son activité. C’est
probablement ce qui s’est passé pour eux. Leur maitrise progressive du jeu de Go les a
petit a petit sécurisés et leur a permis ensuite de prendre conscience de leurs pensées
sur leurs actions tout en leur apprenant a verbaliser des phrases compréhensibles et
utiles.

Simonpoli (1991) nous a rappelé que mettre une pensée en mots engendre un
développement du langage. Nous pouvons dire que le jeu de Go a contribué a développer
et a construire les phrases émises par les éleves C et D. Pour eux, le fait d’exprimer leurs
réflexions a été positif car cela leur a permis de rendre leurs interventions orales plus
précises et claires autant pour leurs camarades que pour eux-mémes.

lls ont plus pris le temps de réfléchir et d’essayer, puis ensuite de réguler. Comme
Lafortune & St-Pierre (1998) le disent plus haut, les connaissances métacognitives sont
développées et enrichies grace aux expériences conscientes. Il se peut donc que les
éléves C et D n'aient, au départ, pas été conscients de leurs actions durant le jeu de Go
en agissant de maniére spontanée et non réfléchie. Puis, ils ont progressivement maitrisé
leurs interventions en ayant du recul sur ce qu’ils faisaient. Lors de notre deuxiéme
observation, ils ont eu recours a une « métacognition conscientisable » en ajustant leurs
connaissances selon les résultats qu’ils obtenaient (Lafortune, Jacob & Hébert, 2000). En
prenant conscience de leurs activités mentales, ils ont enrichi leurs connaissances
métacognitives qui, a leur tour, ont influencé la gestion de leurs prochaines activités
mentales au fil du jeu. lls sont en quelgue sorte devenus des experts et leur capacité a
faire preuve de métacognition est devenue automatique car plus les réflexions
conscientes se répétent, plus elles s’automatisent (Lafortune & St-Pierre, 1998). Dans le
méme ordre d’idées, il est possible que leur autorégulation ait été dans un premier temps
implicite. Cela veut dire qu’ils ont tenté de résoudre les problemes que le Go leur posait
sans prendre tout de suite conscience des problemes réels présents. Puis, par la suite,
cette autorégulation est devenue explicite. En effet, un acte qui réussit apres une
régulation devient probablement conscient (Buysse, 2007). Cela explique le fait que ces
deux éléves aient davantage tenté de verbaliser leurs pensées lors de notre deuxiéme
observation. lls ont pris conscience qu’expliquer était une bonne solution pour gagner.
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Le jeu de Go a amené ces deux éléves a se questionner sur les méthodes qui étaient
pour eux les plus efficaces. lls ont compris comment ils fonctionnaient pour pouvoir,
ensuite, reproduire les comportements adéquats (Krakow, 2005). Lafortune, Jacob &
Hébert (2000) ont insisté sur le fait que I'enfant doit avoir I'opportunité d’élaborer ses
propres stratégies. Le développement d’habilités métacognitives I'amene a étre plus
autonome. Il fait des choix et les verbalise en fonction de leur efficacité. Nous pouvons
dire que c’est ce qui s’est passé chez les éleves C et D. En effet, le jeu de Go leur a
donné une entiére autonomie dans leurs actes. lls étaient conscients du but a atteindre et,
en fonction de ce dernier, ont mis en place des procédures gu'’ils ont fréquemment testées

et régulées.

Concernant 'évolution des explicitations des processus de régulation des éléves A et B,
nous pensons que cette baisse des interventions est due a I'évolution de la maitrise des
regles et du matériel par les éléves. En effet, comme le jeu de Go était nouveau, les
enfants ont eu besoin de se confronter, de dire ce qu’ils faisaient ou allaient faire ou
encore d’échanger leurs points de vue et leurs doutes lors de notre premiére observation.
Puis, tout au long de I'étape intermédiaire décrite dans la méthode, ils ont pu s’entrainer
et s’exercer en affinant leurs actions et en étant plus sirs d’eux quant au déroulement du
jeu. Cela explique le peu de verbalisations observées en décembre. Les éleves ont
progressivement appris a maitriser leurs outils ainsi que leurs actions en lien avec ces
derniers. Le fait de jouer est devenu pour eux plus simple et ils ont de moins en moins
ressenti le besoin de s’exprimer. Les régulations sont devenues intérieures. Il était moins
nécessaire pour eux de mettre en mots leurs interventions, ce qui expliqgue que lors de
notre deuxiéme observation leurs interventions étaient de simples constatations liées aux
résultats de ce qui venait de se passer. Selon Buysse (2007), les processus de régulation
décrivent comment un systeme cognitif traite les perturbations qu’il rencontre pour
retrouver son équilibre. Dans le cas des éléves A et B, nous constatons qu’ils ont tout de
suite pris en compte leur environnement ainsi que les outils qu’ils avaient a disposition
pour gérer au mieux les problemes que le jeu de Go leur posait.

Il est tout a fait possible que les éléves A et B aient mis plus rapidement en ceuvre leur
processus d'autorégulation que les éléeves C et D. Nous avons pu constater qu’un
développement métacognitif a effectivement eu lieu car les régulations se sont faites trés
vite oralement et de fagon consciente (Allal & Saada-Robert, 1992).

Il nous parait important de préciser que méme si lors de notre deuxieme observation les
éléves A et B sont intervenus rarement de facon orale, leurs processus internes étaient
conscients. En effet, lorsqu’un apprenant voit que ses régulations portent leurs fruits, il est
certainement conscient de I'impact que ses actions ont eu (Buysse, 2007). lls sont passés
des régulations explicites verbalisées a des régulations explicites intériorisées en ayant
encore parfois recours a la parole lors de la rencontre de nouveaux probléemes. Nous
voyons bien la la recherche d’'un nouvel équilibre en cas de déséquilibre cognitif (Piaget).

Avec les éléves A et B, nous avons remarqué I'effet positif immédiat dont Yasuda (2003)
parle. lls se sont spontanément plongés dans l'univers du jeu de Go en se concentrant
rapidement sur son organisation, ses regles ainsi que ses buts et leurs verbalisations s’en
ressentent.

Lafortune et St-Pierre (1998) nous ont appris que lorsque I'enfant rencontre une difficulté
lors de I'exécution d’'une tache, il y a une erreur et la procédure adoptée pour résoudre le
probléme n’est pas efficace. De ce fait, I'apprenant trouve une autre maniere de régler le
probléme et cela va créer en lui de nouveaux apprentissages durables. Selon nous, le Go
a contribué a entrainer ce va-et-vient entre le constat d'une difficulté et la mise en place
d’une procédure pour la régler. Lorsque les éléves étaient face a une erreur de procédure,
le résultat était qu’ils perdaient la partie. lls prenaient donc rapidement conscience qu'il
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fallait modifier leur maniere de faire et trouver d’autres stratégies pour gagner des pierres
adverses.

L’autorégulation peut étre favorisée par I'atmosphere instaurée en classe. Les éléves
doivent avoir du temps pour réfléchir et expliquer leurs démarches (Shapiro & Livingston,
2000). Nous avons remarqué que le Go est un jeu qui donne la parole a I'enfant sans le
mettre dans une position désagréable. Il lui donne le temps et la possibilité de réguler en
fonction de son rythme et de ses propres constatations.

A la lumiére des informations récoltées, nous pouvons apporter des éléments de réponse
a cette question. Nous avons effectivement assisté & une évolution significative des
explicitations verbales des processus de régulation des quatre éléves observés durant le
jeu de Go. Cette évolution est de deux natures différentes mais néanmoins trés
intéressantes.

Premierement, dans le cas des éléeves C et D, le jeu de Go a favorisé la prise de
conscience de leurs actions et, de ce fait, de leurs processus mentaux. Il a donc permis
aux éleves de faire preuve de métacognition en faisant évoluer leur facon d’expliciter leurs
processus de régulation. Le langage les a progressivement aidés a prendre conscience
de leurs réflexions internes puis de contribuer a réguler leurs actions.

Deuxiemement, dans le cas des éleves A et B, le jeu de Go a provoqué, des son
introduction, de nombreuses interventions construites et précises. Le langage a donc
rapidement été utilisé comme outil de régulation. Leurs interventions métacognitives de
départ ont favorisé l'intériorisation des processus qu’ils mettaient en marche au début de
facon explicite et sont progressivement devenus des automatismes internes. Cela ne les
a pas empéchés de continuer a réguler en ayant & nouveau recours aux mots lorsqu’ils
rencontraient un nouveau probleme.

2) De quelle maniéere la verbalisation des processus de régulation des éléves
observes durant une résolution de probléeme en mathématiques a évolué entre le
début de lintroduction du jeu de Go (1°° observation) et la 2°™ observation (4
mois apres) ?

* Y a-t-il une évolution significative et positive des explicitations verbales des éléves
durant une résolution de probléme entre la premiére et la deuxieme observation ?

Notre hypothése était que les éleves expliciteraient plus facilement et plus spontanément
leurs processus cognitifs face a une situation-probleme car ils seraient plus habitués.
Nous pensions qu’a notre deuxiéme observation, ils auraient eu I'occasion de s’entrainer
et que cela leur aurait permis d’étre encore plus a l'aise et clairs avec la mise en mots de
leurs réflexions. A nouveau, nous n’affirmons ces dires qu’en partie. Notre constatation a
été que les éléves A et B ont plus verbalisé leurs pensées lors de notre deuxieme
observation. Quant aux éléves C et D, ils ont été trés clairs et précis des la premiére

situation-probléme.

Leif & Brunelle (1976) privilégient le mode de pensée qui n'aboutit pas a une seule
solution. Au cours de nos observations, nous avons remarqué que les deux problémes
étaient de petits jeux qui nécessitaient des éléves la recherche et I'essai de diverses
stratégies. C’est concrétement ce qui s’est produit. En effet, chaque enfant a tenté de
différentes manieres de gagner en évaluant leurs effets dans le cours du jeu.
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Nous pouvons qualifier ces deux situations de problémes car elles nécessitent de I'enfant
plusieurs types de réflexions. Comme nous l'ont appris Ging, Sauthier & Stierli (1997), un
des objectifs de I'école est de développer la capacité de raisonnement. Pour les quatre
éleves observés, tous ont raisonné en tenant compte du probleme et du but qu’il fallait
atteindre.

Il est possible que le premier probleme ait posé plus de soucis aux éleves C et D qu'aux
éleves A et B. Puis que la situation se soit inversée. Nous ne voulons pas dire qu’un
enfant qui verbalise beaucoup ses réflexions se trouve forcément en difficulté face a un
exercice. Il est néanmoins possible que le premier probleme ait été dans la zone
proximale de développement des éléves C et D et le deuxieme, dans celle des éleves A
et B. La zone proximale de développement étant décrite par Vygotsky comme I'écart entre
le niveau actuel et le niveau potentiel de I'enfant. Pour que de réels apprentissages soient
faits, il est important que les exercices donnés se situent dans cette zone. Il est donc
possible de penser que lors du premier probléme, les éleves C et D ont développé leurs
capacités a verbaliser leurs processus de régulation et que le méme phénomene se soit
passeé a la résolution du deuxieme probleme pour les éleves A et B. Les quatre enfants
ont éprouveé la nécessité et surtout le besoin de verbaliser leurs réflexions a des moments
différents.

Nous avons donc constaté deux différents types d’évolution des explicitations des quatre
éléves observés face a une situation-probleme entre I'introduction du jeu de Go et notre
deuxieme observation quatre mois plus tard.

Premierement, les éleves C et D ont rapidement, et de fagon trés naturelle, explicité leurs
régulations lors de la premiére situation-probleme. Alors qu’ils sont plutdt restés silencieux
durant la premiéere partie du jeu de Go. A notre deuxiéme visite, le phénomene s’est
inversé.

Deuxiemement, les éleves A et B ont peu verbalisé leurs régulations pendant le premier
probléme et sont, au contraire, beaucoup intervenus lors de la partie du jeu de Go. A
notre deuxieme observation, I'effet inverse a été constaté.

3) Y a-t-il des points communs entre la verbalisation des processus de régulation
des éleves durant une partie de Go et une résolution de probléme ?

» Est-ce que I'évolution des explicitations verbales des processus de régulation des
éleves est similaire dans les deux contextes d’observation ?

« Est-ce que I'évolution des explicitations verbales des processus de régulation des
éleves est différente suivant les deux contextes d’observation ?

Nous étions partie de I'hypothese que le jeu de Go entrainerait les éleves a expliciter leur
processus cognitifs et que cela leur serait utile dans d’autres situations telles que les
résolutions de problemes. Nous pensions qu’il y aurait un lien entre les explicitations en
contexte de jeu de Go et en contexte de situation-probleme. Le Go contribuerait donc au
développement et au transfert de leurs régulations verbales.

Tout d’abord, nous pouvons affirmer que les types de verbalisations entre les parties de
Go et les résolutions de problémes sont semblables. Les éléves utilisent la méme
maniére de s’exprimer. Le jeu de Go met les éleves dans le méme genre de contexte
gu’'une situation-probléeme de mathématiques. L'exercice est ouvert et donne au départ
les régles, les buts et le matériel. Ensuite, dans les deux cas, les éléves travaillent,
apprennent et évoluent au travers d’'un processus ponctué d’'essais et d’erreurs. Autant
durant le Go que les mathématiques, nos premiéres observations ont relevé beaucoup de
formulations d’ordres, de reproches et d’expressions spontanées plutdt courtes et non
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construites. Alors qu’en décembre, les éléves sont intervenus avec des verbalisations
plus personnelles, les stratégies et les résultats a atteindre étaient davantage expliqués.
lls ont attaché plus d'importance a étre compris, leurs phrases étaient plus claires,
longues et construites. Lorsque nous avons classé les verbalisations dans la grille
(Annexe Il), nous avons pris conscience que la plupart des phrases émises par les éleves
durant le Go et la résolution de probleme étaient de type métacognitif. En effet, quasiment

toutes les interventions ont pu étre classée dans un indicateur précis.

Le développement des compétences métacognitives ne peut pas se faire de facon isolée.
Les activités devraient couramment étre orientées dans ce sens tout en gardant, bien
évidemment, d’autres intentions d’enseignement (Portelance, 2000). A notre avis, les
deux contextes différents qu’étaient le jeu de Go et les situations-problemes ont été deux
opportunités pour les éleves de développer leurs habiletés métacognitives. Les buts
étaient suffisamment similaires pour provoquer le méme type de réflexions mais a la fois
différents dans les stratégies a mettre en place et a adopter.

Pasquier (1993) nous rend attentive au fait que la plupart des pensées transitent par
I'enseignant. Les éléves sont donc souvent orientés vers le tableau, ce qui diminue les
contacts avec les autres camarades. Tout cela réduit le temps de parole effectif de I'éléve
dans une journée. Apres nos observations, nous pouvons affirmer que le jeu de Go ainsi
gue les problemes de mathématiques mettent I'éleve au centre du travail et lui permettent
de s’exprimer pleinement sans craindre I'erreur ou la sanction.

Dans un petit groupe de travail, le but est primordial. 1l y structure la communication en
donnant un certain cadre a l'activité et implique les interactions (Simonpoli, 1991). Nous
avons pu remarquer que cette condition était présente a chacune de nos observations. Le
cadre était fixé par les régles et le matériel, mais surtout par le but que les éleves
devaient atteindre. Cela a donc centré et guidé toute explication.

L'enfant est en contact avec I'objet mais s’en détache a un moment donné et met en
action une réflexion sur la réflexion elle-méme. Il intériorise ses régulations externes. On
peut donc hommer cette prise de conscience : pensée réflexive (Buysse, 2007). Les
éléves ont dans les deux contextes de travail pris @ un moment donné cette distance en
réfléchissant a comment ils avaient agi et réfléchi. lls ont pris du recul sur leurs actions et
également sur ce qu'ils avaient mis en ceuvre pour atteindre un certain but. lls ont
cherché a comprendre comment gagner en mettant en lumiére ce gu'’ils avaient organisé
pour y parvenir.

Martin (1991) nous rappelle qu'une pédagogie métacognitive se doit d’étre interactive en
stimulant la motivation et la réflexion de I'enfant. Nous sommes actuellement en mesure
de dire qu'autant le jeu de Go que les deux problemes issus de la méthodologie de
mathématiques rejoignent ce conseil. Les enfants ont été constamment en interaction,
soit dans une équipe, soit face a un adversaire. Ces mises en situations motivent I'éléve
car il se sent autonome et libre de tester et d’appliquer ses choix stratégiques. Les
enseignants se voient souvent créer des jeux de découverte afin d’encourager I'éléve a
réfléchir a ses démarches en fonction des résultats qu’il obtient (Krakow, 2005). Nous
pouvons maintenant affirmer que le jeu de Go encourage l'éleve a développer des
démarches stratégiques tout en lui permettant d’avoir recours a la régulation comme dans
une situation-probléme.

Les capacités métacognitives sont des compétences transversales faisant appel a
'autonomie de la pensée. Elles sont donc des savoirs-agir liés & une mobilisation
adéquate des ressources mises a disposition. (Portelance, 2002). Si cette mobilisation se
fait correctement, elle pourra ensuite étre reproduite dans un contexte nouveau de celui
de départ. On appelle cela le transfert. En effet, I'enfant régule constamment pour
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s’adapter aux situations qu’il rencontre. Rééquilibrer implique une régulation propre a
'apprenant. Le fait de s’autoréguler permet a I'enfant d’intérioriser un nouveau savoir et
d’ensuite ajuster ses actions de maniére autonome dans de nouvelles situations similaires
(Buysse, 2007). Il ne nous est pas possible de dire si le jeu de Go a influencé les
verbalisations lors de la situation-probleme ou au contraire si ce sont les interactions
durant les problémes de mathématiques qui ont enrichi celles qui ont eu lieu pendant le
jeu de Go, étant donné que deux phénomeénes inverses ont été constatés chez nos
d’éléves. Par contre, il est trés probable que le Go ait contribué au développement des
capacités métacognitives des éléves en entrainant leurs régulations explicitées. Chaque
éléve a mis en mots ses pensées au moment qui €était pour lui le plus opportun en
fonction de ce qui lui semblait nécessaire de dire mais également en fonction de sa
maitrise du jeu et peut-étre aussi de sa confiance en lui. Car n’oublions pas que le
caractére de I'enfant joue un réle dans ses attitudes et interactions avec l'autre. Comme
nous avons constaté que chaque enfant a régulé de maniére explicite, il se peut donc qu'il
ait acquis des connaissances sur sa maniére de faire preuve de métacognition. Ces
dernieres se sont automatisées et il a pu les transférer dans un nouveau contexte
(Buysse, 2007). De ce point de vue, nous pouvons dire que le jeu de Go a contribué au
développement des connaissances métacognitives des éléves ainsi qu’a leur transfert en
situation de mathématiques. Mais il est également possible que I'inverse se soit produit.
Ce qui nous semble le plus probable est que le Go et les situations-problemes aient été
deux contextes favorables a I'apparition et au développement des régulations et capacités
métacognitives explicitées. De ce fait, I'un a aidé I'autre de maniere imbriquée. Avec les
résultats que nous avons obtenus, il serait faux de dire que le jeu de Go est le seul moyen
ayant développé des habiletés métacognitives durables. Toutefois, il y a contribué.

Nous avons effectivement constaté de nombreux points communs entre les verbalisations
des quatre €léves observés en contexte de jeu de Go et face a une situation-probléme.
Nous venons également de voir et de décrire les différentes similitudes présentent dans
ces deux activités. Ces dernieres viennent d'étre décrites dans les paragraphes ci-
dessus.

3.3 Conclusion de la recherche

Nous voila au terme de notre travail. Arrivée au bout de cette démarche, nous sommes en
mesure de répondre a la question de départ mais également de poser un certain regard
critique sur la recherche que nous avons menée depuis bientdt une année.

3.3.1 Réponse a la question de recherche

Est-ce que lintroduction du jeu de Go en équipes peut favoriser la verbalisation
des processus de résolutions de problemes chez des éléves de deuxieme
primaire ?

Nous avons découvert que le jeu de Go peut étre considéré au méme titre qu’une
situation-probleme proposée en mathématiques. Il développe chez les éléves le méme
type de régulations explicitées. Il nous semble donc que le Go permette effectivement
d’entrainer les éleves a mettre en mots leurs processus mentaux de la méme maniere
gu’une résolution de probléme. Ce dernier pourrait donc étre introduit dans une classe car
il contribue concrétement a I'amélioration des explicitations verbales.
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Selon nous, ce jeu pourrait étre intégré au sein d’'une classe sans pour autant remplacer
un travail proposé par la méthodologie de mathématiques. Au contraire, puisque nous
avons remarqué qu'il favorise le transfert des capacités métacognitives et des régulations
explicitées, il nous paraitrait intéressant de prévoir dans la semaine des moments de jeu
de Go en équipes. En effet, nous avons vu qu'il pouvait contribuer a I'entrainement des
capacités métacognitives des enfants alors pourquoi ne pas donner l'opportunité aux

éleves de réutiliser ce quils développent dans le Go face a des problemes de
mathématiques par exemple ?

Nous pensons gu'il ne serait pas insensé de prévoir du temps dans une classe pour le
Go. Il pourrait parfaitement étre une activité présente durant une année car les stratégies
a mettre en place au cours des parties sont infinies. Nous pourrions également imaginer
faire évoluer les regles au fil des mois afin que le jeu se complexifie peu a peu.

Voila donc une piste pour notre enseignante en quéte d’idées pratiques. Le jeu de Go en
équipes pourrait étre un rituel dans sa classe, un moment propice aux réflexions et aux
échanges de raisonnements. Pourtant simple dans son matériel, un grand quadrillage,
des pierres noires et blanches, il rend I'éleve autonome et maitre de ses processus
mentaux. Cette recherche nous a démontré qu’au fil des parties, I'éléve était capable de
mettre des mots sur ce qui se passait dans sa téte, mais également qu’il pouvait réutiliser
ses verbalisations dans un autre contexte. Jouer au Go provoque le dialogue et les
enfants se rendent progressivement compte que pour gagner, il faut parler, communiquer
et transmettre ses idées.

3.3.2 Distance critique et limites

Nous sommes entierement consciente que notre recherche est fondée sur I'évolution
verbale de quatre éléves et que ces derniers ne sont pas représentatifs d’'une généralité.
Néanmoins, ce travail nous donne des informations et des pistes quant aux types
d'activités susceptibles d'introduire et d'exercer la régulation des raisonnements
explicités.

Pour récolter et classer nos données, nous avons construit nous-méme notre grille
d'observation en y classant des indicateurs liés a la théorie développée dans le cadre
conceptuel. Ces derniers sont pour nous une liste d’'indices concrets qui nous ont permis
de donner un ordre logique et de classer chaque verbalisation d’éléve. Nous précisons
que cette liste n'est pas exhaustive et que d’autres indicateurs auraient pu entrer en ligne
de compte.

Les sujets de régulation et de métacognition sont a la fois vastes et abstraits. Nous avons
donc da cadrer notre travail théorique a ce qui nous était utile pour cette étude, mais nous
sommes totalement consciente que nous avons plut6t fait une description globale de ces
themes sans entrer dans les détails. Nous n’avons donc pas traité, par exemple,
d’aspects précis tels que la régulation dynamique, les niveaux d’autorégulation ou encore
les degrés de conscience.

Méme si cela n'a pas été simple, nous avons tenu a nous baser sur des faits réels et
observables. Nous savons pertinemment que ces derniers n'ont pas mis en lumiére
I'entier des processus mentaux des éléves. Il est clair que beaucoup d’entre eux se font
de maniére interne et pas toujours consciente. Comme le fonctionnement cognitif d’'un
enfant est un mélange entre mécanismes, automatismes, réflexions, essais et
conscientisation, nous avons tenu a rester objective en ne travaillant qu'avec des
données observables qu'il était possible de récolter et d’analyser.
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Au cours de nos lectures et également tout au long de I'avancement de cette recherche,
nous avons pris conscience qu'il était nécessaire de lui fixer diverses limites afin de suivre
un fil rouge clair et déterminé par des sujets précis. Nous avons donc dd restreindre notre
travail qui aurait pu s’étendre a d’autres "horizons".

Tout d’abord, notre cadre conceptuel traite de deux thémes principaux. Le transfert
pourrait étre un troisieme. Nous I'abordons en lien avec les compétences réutilisables
mais avons décidé de nous baser uniquement sur les deux concepts précités étant donné
que cette recherche fait un constat des liens entre la régulation explicite en contexte de
jeu de Go et lors dune résolution de probleme dans le cadre des cours de
mathématiques.

Nous avons traité de la place du jeu en classe sans en définir les différentes sortes
comme les jeux éducatifs, ludiques ou pédagogiques. Notre regard s’est rapidement ciblé
sur le Go en n'abordant aucun autre jeu de réflexion ou de collaboration. Notre recherche
ne se centre que sur les processus de régulation explicités durant une partie de Go mais
aussi pendant une situation-probléme. Elle ne se base que sur ce qui est dit (explications,
interactions, doutes, conseils...). Une analyse poussée des réflexions misent en mots et
verbalisées a donc été faite. Nous avons également appris que le jeu de Go était
susceptible de favoriser et de développer plusieurs compétences chez l'enfant. Ces
derniéres n'ont pas été travaillées ou observées.

Concernant la méthodologie des mathématiques de deuxiéme primaire, nous avons fait le
choix de ne la définir gu’en partie. En effet, seuls les exigences légales et les objectifs
méthodologiques y sont traités. Notre but était de comprendre les finalités de la branche
et de contextualiser les deux problemes (Annexes Il et IV) choisis.

Le réle de I'enseignant dans le travail et le développement de la régulation explicitée des
éléves n'est pas abordé. Nous sommes consciente que cette derniére influence en partie
les verbalisations des enfants, mais notre recherche était basée sur I'unique influence du
jeu de Go par rapport a leurs réflexions orales.

3.3.3 Propositions de recherche et prolongements

Aprés avoir analysé nos résultats et répondu a la question de recherche, nous prenons
maintenant du recul sur ce travail et définissons les nouvelles directions qu'’il pourrait
prendre. Ce dernier nous a ouvert beaucoup de portes et nous a menée sur des pistes
gu’il n'était malheureusement pas possible d’explorer dans le cadre de ce mémoire de fin
d’études. C’est pourquoi, nous ouvrons notre travail aux éventuels prolongements qui, a
nos yeux, semblent intéressants dans une perspective de recherches futures.

Pour commencer, nous pensons qu'’il serait utile de pouvoir comparer nos résultats en
menant cette recherche a une plus grande échelle afin de pouvoir confirmer les analyses
et interprétations que nous avons définies. De plus, nous trouverions intéressant
d’observer le développement des régulations verbales d’éléves plus jeunes et plus agés
gue I'échantillon choisi.

Notre attention s’est uniqguement portée sur les régulations verbalisées que le jeu de Go
engendrait et également sur les liens entre les explicitations en contexte de jeu et en
situation-probléme. Nous avons conclu que le Go favorisait I'entrainement des
raisonnements oraux et que ces derniers pouvaient étre réutilisés. Pour aller plus loin, il
pourrait étre intéressant d’observer ses effets dans d’autres branches scolaires. Ce jeu a
favorisé I'expression de la pensée des enfants en mathématiques mais il serait possible
de constater ce transfert ailleurs, comme en frangais, en arts visuels, en environnement
ou en gymnastique, par exemple.
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Dans nos lectures, nous avons remarqué qu’a plusieurs reprises le réle du maitre en tant
gque médiateur de la métacognition était expliqué. Pour poursuivre ce travail, il serait
important selon nous d’aborder le theme de I'enseignant actif qui influe et favorise les
régulations verbales de ses éléves. De nombreux ouvrages cités dans notre bibliographie
consacrent d’ailleurs quelques chapitres a ce théme.

Yasuda (2003) a constaté que jouer au Go pouvait avoir une influence sur le
comportement et les attitudes d’'une personne. Nous aimerions beaucoup voir en quoi le
Go influe sur le comportement et le caractére d’'éléeves jugés difficiles, timides, introvertis

ou renfermés. Pourrait-il permettre a ces enfants de s’ouvrir et de montrer une autre
facette de leur personnalité ?

Enfin, Beaudot (1969) nous rappelle que créativité et langage sont étroitement liés.
"L’'enfant n'acquiert pas sa langue par la seule imitation, lindividu aura toujours la
possibilité d'utiliser le langage de facon créative" (p.108). Il serait donc également
possible de tisser un lien entre le développement du langage d’'un enfant en contexte de
Go et la créativité dont il fait preuve a travers son langage.
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Annexe | : Quelques regles et illustrations du jeu de Go

Précisions sur la régle du ponnuki-go

Au go, si on encercle des pierres, on peut les capturer.
Cest la régle de base. Certes, les joueurs de go
professionnels jouent avec des régles un peu plus complexes,
mais réfléchissons a l'application de la régle « encercler et
capturer ». Quand on dit « encercler », il ne s'agit pas
seulement d'une pierre ; on peut aussi encercler plusieurs
pierres et on arrive a des formes ou on peut se prendre
mutuellement. A chaque fois que je joue au go, jexplique
seulement comment on encercle et on capture une pierre.
Puis, au cours d'une vraie partie, on en arrive a des formes
que I'on ne peut résoudre avec la premiére regle. Expliquons
maintenant les régles minimales a appliquer dans ce cas. lya
cing cas, mais ils sont tous simples :

1) Encercler sur le bord du goban.

2) Encercler plusieurs pierres.

3) Une pierre jouée dans un ceil est immédiatement capturéee.
4) Exception permettant de jouer dans un ceil.

5) Forme ou alternent prise et reprise.

Ces situations se produisent a coup sur a chaque fois
que I'on commence a jouer au go.

« Puisque ce sont des régles simples, pourquoi ne les
expliquez-vous pas au début? », me direz-vous. Il y a une
bonne raison a cela, et je vais vous I'expliquer.

1) Encercler sur le bord du goban

[ ] B . [ ] , l I"rml

B I| -t 'l
| SNEEE
Diagramme 2

| .
\

Diagramme 1

Tout d'abord, vous savez que si on encercle une pierre
dans les quatre directions horizontales et verticales, on peut la
capturer. Pensez aux lignes dessinées sur le goban comme a
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des routes. Quand la route s’arréte, on ne peut s'enfuir plus
loin et on est capturé. Quand des pierres sont encerclées
comme sur le diagramme 1 (tous les chemins sont obstrues),
elles sont capturées comme on le voit sur le diagramme 2.

2) Encercler plusieurs pierres

ooy ANBREES SO R

Fream (; ;.-’.'H-‘| miet
Same® LT T

< ,-—\? | — OO0 'f_‘,'f'r[\':_|_:"!‘ ‘l T"l_|f:+f__:
T ] T
.I | | | —|_| | | T | | | |
Diagramme 3 Diagramme 4

Quand plusieurs pierres sont connectées
horizontalement ou verticalement, elles forment une chaine.
Lorsque tous les points de fuite d'une chaine sont enleves,
elle est capturée. Dans le diagramme 3, toutes les pierres
noires sont capturées comme le montre le diagramme 4.

3) Une pierre jouée dans un ceil
est immédiatement capturée

O I 8l
].L IS 8 1] | | o S i
r"L\L-LT-J Ty . ."L‘\\l ‘; i"

OO 1 O@O |

i | ‘{_} S ! L ‘_(T“} | | -
_|.__‘|_1.|_ o "'T"'
T T mERRN
Diagramme 5 Diagramme 6

Dans le diagramme 5, la situation résulte de la capture
d'une pierre noire, bien qu'on puisse également obtenir cette
situation sans capture préalable. On appelle « ceil » cette
forme.

Source : Yasuda (2003)
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Annexe Il : Grille d’'observation vide

Eleve A

(Go ou Math)

1°" observation (ao(t)

P °™ observation (décembre)

Critéres 1 : La planification
Indicateur 1
L’éleve formule les regles de
I'activité
Indicateur 2

L’éléve organise le matériel qu'il
a a disposition

Indicateur 3
L’éleve fait le choix préalable
d’'une stratégie

2

: L'identification du probleme

Indicateur 1
L’éleve formule le but de
I'activité

Indicateur 2
L’éleve explique la consigne

3 : L’anticipation

Indicateur 1
L’éleve formule au préalable le
résultat qu’il compte atteindre
avec sa stratégie

Indicateur 2
L'éléve formule au préalable les
problémes qu'il risque de
rencontrer

Indicateur 3
L'éléve formule des hypothéses

4 : Le controle

Indicateur 1
L’éléve explicite ce qui s’est
passé

Indicateur 2
L’éleve explicite le résultat
obtenu, la solution

Indicateur 3
L’'éleve évalue oralement I'effet
de la stratégie choisie

5 : La régulation, ajustement

Indicateur 1
L’éléve propose une nouvelle
stratégie

Indicateur 2
L’éléve met en pratique et
explique cette nouvelle stratégie

Indicateur 3
L’'éleve évalue sa nouvelle
stratégie

Laure Coutaz

44




Annexe lIl : Probleme n°L (fiche du maitre et fiche de I'éleve)

Deux c’est assez, trois c’est gagné

Description

Gestion

Nombre d'éléeves: 2

Matériel

* fichier de I'éléve p. 26
* des jetons d’une seule couleur

Regles
Posez a tour de réle un jeton dans I'une des cases.

Le premier qui parvient a aligner au moins trois jetons a gagné.

Déroulement

Faire jouer les éleves qui ont découvert une.stratégie gagnante contre les
éléves qui n’en ont pas encore découvert.

Mise en commun

Lorsque les éléves ont eu la possibilité de répéter plusieurs fois |'activité,
le maitre peut demander aux éléves qui ont découvert des stratégies
gagnantes de les expliquer.

Prolongement

» DEUX C'EST ASSEZ, TROIS C'EST GAGNE, livre du maitre p. 98
Posez a tour de réle un jeton dans |'une des cases.

Le premier qui parvient a aligner au moins trois jetons
verticalement, horizontalement ou en diagonale a gagné.

97
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Deux c’est assez, trois c'est gagné  Prénom:

Posez a tour de réle un jeton dans I'une des cases.
Le premier qui parvient a aligner au moins trois jetons a gagné.

26

Source : Ging, Sauthier & Stierli (1997)

Laure Coutaz

46




Annexe IV : Probleme n?2 (fiche du maitre et fiche de 'éleve)

Je veux le dernier!

Description

Nombre de joueurs: 2

Matériel

* fichier de I'éléve p. 27
* 16 jetons

Régles
Tirer au sort pour savoir qui commence.
A tour de réle, chaque joueur place un jeton dans une case de la grille.

Le jeton que |'on joue doit étre placé dans la méme ligne ou dans la
méme colonne que celui qui vient d'étre joué. Il ne doit pas étre séparé
du précédent par un autre jeton.

Celui qui pose le dernier jeton a gagné.

Gestion

Déroulement

Le maftre vérifie le respect de la régle de disposition des jetons,
particulierement « il ne doit pas étre séparé du précédent par un
autre jeton ».

Variable
e Aux éléves ayant une bonne gestion de |'espace, le maftre
propose d'utiliser une grille de 5 x 5 avec 25 jetons,
livre du maitre p. 100
ag

Source : Ging, Sauthier & Stierli (1997)
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Je veux le dernier! Prénom:

Tirer au sort pour savoir qui commence.

A tour de réle, chaque joueur place un jeton dans une case de la grille.

Le jeton que |'on joue doit étre placé dans la méme ligne ou

dans la méme colonne que celui qui vient d’étre joué. Il ne doit pas étre séparé
du précédent par un autre jeton.

Celui qui pose le dernier jeton a gagné.

27

Source : Ging, Sauthier & Stierli (1997)
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Annexe V : Interventions par éléve

Eleve A (Go)

Nombre
d'interventions

Ao(t

Décembre

Eleve A (Math)

Nombre
d'interventions

Ao(t

Décembre
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Eleve B (Go)

Nombre
d'interventions

Aot

Décembre

Eleve B (Math)

Nombre
d'interventions

Ao(t

Décembre
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Eléve C (Go)

Nombre
d'interventions

Aot

Décembre

Eléve C (Math)

Nombre
d'interventions

Ao(t

Décembre
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Eleve D (Go)

Nombre
d'interventions

Aot

Décembre

Eléve D (Math)

Nombre
d'interventions

Ao(t

Décembre
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Annexe VI : Pourcentages des verbalisations par éléve et par période

Go (aodt)

16%

19%

24%

OA
EB
oc
aob

Go (décembre)

17%

46%

OA
mB
ocC
ob
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Math (ao(t)

7%

33%

oA
mB
oC
oD

Math (décembre)

14%

17% 44%

25%

oA
mB
ocC
oD
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Annexe VII : Pourcentages des verbalisations totales par critére

Go (ao(t)

8% 19%

@ 1. Planification

B 2. Identification du probléme
O 3. Anticipation

14% O 4. Contrble

H 5. Régulation

35%

24%

Go (décembre)

13% 17%

O 1. Planification

| 2. Identification du probléme
O 3. Anticipation

O 4. Controle

B 5. Régulation

29%
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Math (ao(t)

7%

2204 19%

O 1. Planification

B 2. Identification du probléme
O 3. Anticipation

O 4. Contrdle

B 5. Régulation

Math (décembre)

17% 8%

@ 1. Planification

| 2. Identification du probléme
O 3. Anticipation

O 4. Controle

B 5. Régulation
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Annexe VIII : Pourcentages des verbalisations par €léve et par critere

Eleve A (Go - ao(t)

6%

27% O 1. Planification
B 2. [dentification du probleme
O 3. Anticipation

O 4. Controle

B 5. Régulation

20%

20%

Eleve A (Go - décembre)

—0%
—0%
—0%
25%

x @ 1. Planification
| 2. Identification du probléme
O 3. Anticipation

O 4. Contrdle
B 5. Régulation
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Eleve A (Math - ao(t)

@ 1. Planification

B 2. Identification du probleme
0O 3. Anticipation

11% O 4. Contréle

m 5. Régulation

11% 229

Eléve A (Math - décembre)

19% 12%

@ 1. Planification

m| 2. Identification du probléeme
O 3. Anticipation

O 4. Contréle

19%

m 5. Régulation

Laure Coutaz 58



Eleve B (Go - aodt)
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4. Attestation d’authenticité

Je certifie que ce mémoire constitue un travail original et jaffirme en étre l'auteure. Je
certifie avoir respecté le code d’éthique et la déontologie de la recherche en le réalisant.

St-Maurice, le 3 mars 2008.

Laure Coutaz
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