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Le jeu mathématique comme levier à la dévolution 
en contexte orthopédagogique

HOULE1 Virginie – ATKINS2 Isabelle – GHAILANE3 Oumama

Résumé – La dévolution représente un défi particulier en contexte orthopédagogique en raison des 
contraintes spécifiques à ce contexte d’enseignement. Dans le cadre d’une recherche, nous avons 
étudié le potentiel d’un jeu mathématique, le jeu de Yum, pour favoriser la prise de décision d’élèves 
suivis en orthopédagogie. Sur la base des expérimentations réalisées, nous montrons comment se 
négocient les enjeux didactiques et ludiques au cours des interactions en prenant en compte les 
caractéristiques de ce jeu.

Mots-clefs : Jeu, orthopédagogie, mathématiques, dévolution, contrat didactique et ludique

Abstract – Devolution is a particular challenge in remedial education because of the specific 
constraints of this teaching context. In a research project, we studied the potential of a mathematical 
game, the Yum game, to promote decision-making in students in remedial education. Based on the 
experiments carried out, and while considering the characteristics of this game, we show how didac-
tic and ludic issues are negotiated within the interactions.
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Introduction

La relation entre l’engagement et la réussite scolaire est bidirectionnelle : alors que le désengage-
ment peut entrainer de faibles performances scolaires, les faibles performances peuvent, récipro-
quement, provoquer un désengagement des élèves (Lee, 2014). Les échecs répétés rencontrés au 
cours du parcours scolaire des élèves en difficulté peuvent effectivement affaiblir leur sentiment de 
compétence. Leur expérience peut alors les conduire à ne plus percevoir la réussite comme une is-
sue possible et, par conséquent, à abandonner rapidement face à l’adversité (Lafortune et St-Pierre, 
1994). L’engagement cognitif ne repose cependant pas exclusivement sur les caractéristiques person-
nelles des élèves et leur trajectoire scolaire. Des recherches montrent effectivement que les pratiques 
pédagogiques ont une incidence importante sur l’engagement des élèves (Archambault et Choui-
nard, 2004; Gurtner et al., 2006). Dans le cadre d’une recherche sur l’enseignement-apprentissage des 
mathématiques en contexte orthopédagogique menée au Québec, nous avons misé sur le jeu pour 
favoriser l’engagement d’élèves identifiés en difficulté et les amener à prendre des décisions par et 
pour eux-mêmes. Un appui sur le jeu apparait intéressant pour faciliter la dévolution des problèmes 
mathématiques, qui représente un défi particulier en contexte orthopédagogique.

Contraintes spécifiques au contexte orthopédagogique

L’orthopédagogue travaille généralement avec un nombre restreint d’élèves jugés en difficulté 
en lecture, en écriture et/ou en mathématiques dans un local à l’extérieur de la classe. Comme le 
soulèvent Matheron et Noirfalise (2002), en installant un dispositif d’aide individualisée, il revient en 
quelque sorte à l’institution scolaire, en l’occurrence à l’orthopédagogue, de trouver de nouvelles 
conditions pour permettre aux élèves en difficulté de développer les connaissances visées, ce qui 
suggère implicitement aux élèves que leur rôle, lorsqu’ils participent à un tel dispositif, est d’attendre 
l’aide qui leur est délivrée. La fonction même du service orthopédagogique, mais aussi la proximité 
de l’orthopédagogue avec les élèves, peuvent effectivement favoriser un lien de dépendance des 
élèves vis-à-vis de l’orthopédagogue et amener l’orthopédagogue à prendre à sa charge le travail qui 
devrait revenir aux élèves (Mary, 2003).

Deux logiques, c’est-à-dire deux ordres de contraintes, pèsent sur le service orthopédagogique : la 
logique de l’adaptation et la logique de la réussite (Houle et Giroux, 2016). La logique de l’adaptation, 
qui consiste à adapter l’enseignement aux caractéristiques des élèves, repose largement sur le fait 
que les orthopédagogues travaillent avec des élèves identifiés en difficulté pour qui l’enseignement 
en classe n’a pas permis d’acquérir les savoirs visés par le programme. Pour se différencier de l’en-
seignement dispensé en classe, le contenu de l’enseignement est alors pensé selon les spécificités 
cognitives et affectives des élèves, ce qui peut conduire à négliger l’analyse didactique des situations 
proposées, et même, à ne plus voir les conditions spécifiques nécessaires et suffisantes à l’apprentis-
sage d’un savoir donné (Roiné, 2009). Une autre logique implicite qui affecte l’intervention orthopé-
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dagogique est celle de la réussite. Cet ordre de contraintes s’explique par la fonction de ce service, qui 
est d’aider les élèves en difficulté à répondre aux exigences fixées par l’institution scolaire, et ce, dans 
un temps relativement court puisque l’orthopédagogue rencontre généralement les élèves une ou 
deux séances par semaine pendant une période déterminée. Dans cette perspective, l’enseignement 
explicite apparait comme une avenue intéressante dans la mesure où comme les règles à appliquer 
sont modélisées, ce type d’enseignement permet rapidement d’amener les élèves à (re)produire ce 
qui est attendu. Des didacticiens des mathématiques montrent cependant les limites de l’enseigne-
ment explicite, qui conduit à découper les tâches en sous-tâches, les rendant chacune isolée des 
autres, et ne permet pas un travail approfondi sur le plan conceptuel (Proulx, 2017).

Problématisation et objectif de la recherche

La dévolution, soit l’acte par lequel l’enseignant fait accepter aux élèves la responsabilité d’une 
situation d’apprentissage (Brousseau, 2010), représente un défi important en contexte orthopédago-
gique, et ce, non seulement en raison des difficultés des élèves, mais aussi en raison des contraintes 
spécifiques à ce contexte d’enseignement. Pour que les élèves se dégagent des attentes de l’or-
thopédagogue et prennent des décisions par et pour eux-mêmes, le choix des situations apparait 
déterminant. Les situations doivent inciter les élèves à participer à la construction de leurs connais-
sances, car s’ils se contentent d’appliquer ce qui vient d’être enseigné sans s’interroger sur le rapport 
entre les stratégies mobilisées et la situation, ils risquent alors de ne pas reconnaitre l’utilité de leurs 
connaissances et donc, de ne pas être en mesure de les utiliser plus tard dans de nouvelles situations 
(Sarrazy, 2015).

Pour faciliter la dévolution en contexte orthopédagogique, nous avons choisi de miser sur le jeu, car 
la prise de décision y est fondamentale. Comme le soulève Brougère (2005), jouer, c’est décider. C’est 
effectivement la succession de décisions que prend le joueur qui crée le jeu. Notre recherche s’appuie 
ainsi sur l’hypothèse que le jeu pourrait agir comme levier à la dévolution en contexte orthopédago-
gique. De plus, le caractère frivole du jeu apparait particulièrement intéressant pour travailler auprès 
d’élèves en difficulté, car il pourrait engendrer une prise de distance vis-à-vis des activités scolaires 
habituelles dans lesquelles ces élèves ont souvent rencontré l’échec. Si cette caractéristique du jeu 
apparait favorable à la prise de décision, pour que celui-ci provoque des apprentissages en mathé-
matiques, ses règles doivent contraindre les élèves à avoir besoin des connaissances mathématiques 
visées pour jouer et/ou pour gagner. Le choix ou la construction d’un jeu doit donc reposer sur une 
analyse didactique qui prend en compte les possibilités d’actions des élèves et les connaissances 
mathématiques auxquelles elles font appel.

Bien que le recours à des jeux mathématiques soit généralement considéré comme une avenue 
intéressante pour favoriser l’engagement et l’apprentissage des élèves, des études menées dans le 
champ de l’adaptation scolaire montrent que le caractère ludique d’une situation ne favorise pas sys-
tématiquement l’apprentissage et que l’appui sur le jeu peut engendrer des défis dans le pilotage des 
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situations (Butlen et Vannier, 2011; Akins, 2020). Toutefois, aucune recherche, à notre connaissance, 
n’a étudié l’incidence de jeux mathématiques sur la nature des interactions en contexte orthopédago-
gique auprès d’élèves identifiés en difficultés. Il apparait donc pertinent d’étudier la manière dont se 
négocient les enjeux didactiques et ludiques au sein des interactions dans ce contexte. La recherche 
que nous avons menée vise ainsi à identifier et comprendre l’incidence d’un jeu mathématique sur 
les interactions didactiques et ludiques en contexte orthopédagogique4. Autrement dit, nous nous 
intéressons à l’articulation entre les caractéristiques du jeu, la façon dont il est piloté et les conduites 
des élèves, et ce, en prenant en compte les contraintes spécifiques au contexte orthopédagogique.

Contrat didactique et ludique

Le concept de contrat didactique et ludique permet de prendre en compte l’articulation entre les 
enjeux propres à l’enseignement-apprentissage d’un savoir mathématique et les enjeux spécifiques 
au jeu. Ce concept a été introduit par Pelay (2011), dans sa thèse, pour modéliser les interactions 
entre des enfants et un animateur au cours de situations mathématiques expérimentées en contexte 
de séjours de vacances. Le concept de contrat didactique et ludique s’appuie sur deux concepts : 
celui de contrat didactique, défini en didactique des mathématiques dans le cadre de la théorie des 
situations didactiques (Brousseau, 1998), et celui de contrat ludique, défini par Duflo (1997) dans le 
cadre de travaux en philosophie. Pelay (2011) définit ainsi le contrat didactique et ludique.

Le contrat didactique et ludique est l’ensemble des règles et comportements, implicites et 
explicites, entre un «éducateur» et un ou plusieurs «participants» dans un projet, qui lie de 
façon explicite ou implicite, jeu et apprentissage dans un contexte donné. La conjonction « 
et » signifie que ce concept vise à modéliser l’interaction entre les processus didactiques et 
ludiques. Ces deux termes sont pour nous au même niveau : il ne s’agit pas de mettre une 
hiérarchie a priori entre les deux, mais d’étudier à quel(s) pôle(s) vont renvoyer les règles ou 
comportements, implicites ou explicites, qui sont observés. (p.284)

Autrement dit, ce concept permet d’étudier conjointement les pôles didactique et ludique, pour 
ainsi identifier et comprendre la nature des interactions lors de situations d’enseignement-apprentis-
sage en mathématiques où la dimension ludique joue un rôle qui peut être plus ou moins explicite.

4.  Notons que dans le cadre du projet que nous avons mené, nous avons développé et expérimenté une séquence 
d’enseignement composée de six situations à caractère ludique, chacune découpée en différentes parties par un jeu sur 
les valeurs des variables didactiques. Cette contribution porte sur l’analyse d’une partie d’une des situations de cette 
séquence.
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Méthodologie de la recherche

Pour étudier l’incidence d’un jeu mathématique sur les interactions didactiques et ludiques en 
contexte orthopédagogique, nous nous inspirons de l’ingénierie didactique d’Artigue (1988). Notre 
méthodologie se décline ainsi en trois phases : 1) Conception et analyse a priori; 2) Expérimentation; 
3) Analyse a posteriori. La première phase consiste à choisir un jeu ayant un potentiel à la fois ludique 
et didactique, et à organiser une progression des valeurs des variables didactiques en anticipant les 
stratégies mathématiques des élèves. Nous avons ciblé, comme principal contenu disciplinaire, la 
multiplication dans l’ensemble des nombres naturels et avons retenu, comme jeu, le jeu de Yum5. La 
progression du jeu de Yum que nous avons aménagée a d’abord été expérimentée par l’équipe de 
recherche. Puis, à la suite d’une formation, elle a été expérimentée à huit reprises par des orthopéda-
gogues, chacune accompagnée d’un conseiller pédagogique responsable de filmer les séances et de 
soutenir l’orthopédagogue dans le pilotage. Les expérimentations ont été réalisées dans un local de 
l’école auprès d’un nombre restreint d’élèves (2 à 4 élèves) de 3e, 4e et 5e année du primaire jugés en 
difficulté en mathématiques par leur enseignant.e (ces niveaux scolaires au Québec accueillent des 
élèves de 8 à 11 ans). Chaque groupe est composé d’élèves provenant d’un même niveau scolaire. 
L’analyse des résultats s’appuie sur la confrontation des analyses a priori et a posteriori. Nous com-
parons ainsi les connaissances mathématiques visées et celles qui ont été investies par les élèves, et 
nous analysons les interactions entre l’orthopédagogue et les élèves sous l’angle du contrat didac-
tique et ludique (Pelay, 2011).

Analyse a priori du jeu de Yum

Pour favoriser l’apprentissage de la multiplication en contexte orthopédagogique, nous avons 
construit une progression du jeu de Yum en nous appuyant sur les travaux d’ERMEL (2001). Dans ce 
jeu, les élèves, à tour de rôle, lancent des dés dans le but d’obtenir des points en considérant des dés 
de même valeur. Ainsi, un premier élève lance par exemple cinq dés et peut ensuite relancer, une 
seule fois, autant de dés qu’il le souhaite. Il complète ensuite le tableau de pointage (chaque élève 
possède son tableau) selon la valeur de dés retenue (voir figure 1). Cette valeur ne pourra plus être 
utilisée lors des tours suivants. Lorsque tous les élèves ont joué trois tours, ils calculent leurs points 
et l’élève qui en a le plus remporte la partie.

5.  Le jeu de Yum est aussi connu sous le nom de « Yacht Game », « Yahtzee » et « Jeu de Yam ».
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Figure 1 - Exemple de tableau complété par un élève

Nous avons construit une progression de ce jeu en six parties. Pour ce faire, nous avons essen-
tiellement modifié les valeurs des quatre variables didactiques suivantes : 1) la représentation des 
nombres sur les dés (avec points ou avec chiffres) ; 2) le nombre de dés utilisés (5 dés ou 8 dés) ; 3) les 
nombres inscrits sur les dés (nombres de 1 à 6 ou nombres de 5 à 10) ; 4) le type de relation entre les 
joueurs (les élèves jouent les uns contre les autres ou ils jouent ensemble contre l’orthopédagogue). 
L’espace dont nous disposons ne nous permet malheureusement pas de présenter les analyses a 
priori et a posteriori des six parties. Nous nous concentrons donc sur l’analyse d’une seule partie, soit 
la deuxième partie. Dans cette dernière, huit dés numérotés de 1 à 6 sont utilisés et les élèves jouent 
ensemble contre l’orthopédagogue. Les nombres étant représentés à partir de chiffres, le dénombre-
ment des points sur les dés n’est pas possible. Les élèves peuvent toutefois recourir à diverses straté-
gies pour identifier les points obtenus à un lancer. Nous présentons ci-après les stratégies anticipées 
pour identifier les points à un lancer et les connaissances qu’elles sous-tendent.

Le comptage rythmé et le comptage par intervalle

Le comptage rythmé et le comptage par intervalle se distinguent du dénombrement des points 
sur les dés, car ces stratégies nécessitent de faire du double comptage, c’est-à-dire de coordonner le 
comptage des groupes (les dés) avec le comptage des éléments par groupe (les points par dé) (Jacob 
et Willis, 2003). Pour trouver, par exemple, le nombre de points correspondant à un lancer de trois dés 
de 4 points chacun, un élève peut recourir au comptage rythmé : 1, 2, 3, 4 (1 dé) ; 5, 6, 7, 8 (2 dés) ; 9, 
10, 11, 12 (3 dés). Le comptage par intervalle, facilité avec les dés d’une valeur de 2 et de 5, s’éloigne 
encore davantage du dénombrement un à un des points sur les dés dans la mesure où les élèves ne 
comptent plus par 1. Ils peuvent ainsi, pour trois dés de 5, compter par intervalle de 5 en s’appuyant 
sur les dés pour savoir quand arrêter le comptage. Notons que le nombre de groupes, lors du double 
comptage, est généralement contrôlé par les élèves à l’aide de leurs doigts. Dans le jeu de Yum, la 
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présence des dés apparait comme un élément facilitateur pour la mise en place des stratégies de 
comptage rythmé et de comptage par intervalle.

Les sommes successives (avec ou sans regroupement de termes)

Une autre stratégie possible, pour trouver le nombre de points à un lancer, consiste à trouver, men-
talement, la somme des points sur les dés. Par exemple, pour quatre dés de 6, un élève peut ajouter à 
6, trois fois de suite, 6, en s’appuyant sur les dés : 6 + 6 = 12 → + 6 = 18 → + 6 = 24. Cette stratégie peut être 
modélisée à l’écrit par l’addition répétée. L’écriture nécessite toutefois de considérer simultanément 
le nombre de points par dé, 6, et le nombre de dés, 4, pour contrôler le nombre d’itérations à faire : 6 
(1) + 6 (2) + 6 (3) + 6 (4). Le jeu de Yum permet à l’élève de se concentrer sur le multiplicande (le nombre 
de points par dé) puisque le contrôle du multiplicateur (le nombre de dés) est assuré par l’appui sur 
les dés. Pour trouver plus rapidement le nombre de points obtenus à un lancer, il est par ailleurs 
possible de regrouper des dés. Un élève peut par exemple, pour quatre dés de 6, regrouper deux à 
deux les dés, et faire mentalement : 6 + 6 = 12 ; 6 + 6 = 12 ; 12 + 12 = 24. Cette stratégie fait appel, dans 
l’action, à l’associativité de l’addition, et peut être modélisée par l’écriture suivante : (6 + 6) + (6 + 6).

La multiplication

Lorsque les faits multiplicatifs sont connus, trouver le produit est certainement la stratégie la plus 
rapide. Or, considérant les nombres sur les dés dans la deuxième partie du jeu de Yum (de 1 à 6), les 
stratégies de comptage et de sommes successives sont également possibles et relativement efficaces 
(selon les dés conservés). Sur le plan relationnel, la multiplication peut être associée à la réplique 
d’une même grandeur par un multiplicateur scalaire ou elle peut mettre en jeu l’articulation de deux 
grandeurs (Giroux, 2021). Dans le premier cas, pour un lancer de quatre dés de 6, la multiplication 
repose sur le raisonnement suivant, 4 x 6 points = 24 points, tandis que dans le deuxième cas, elle 
repose plutôt sur le raisonnement suivant, 4 dés x 6 points/dé = 24 points.

Ces différentes stratégies ne sont pas mutuellement exclusives. Un élève peut par exemple recon-
naître l’utilité de la multiplication ou des sommes successives pour trouver le nombre de points ob-
tenus à un lancer et, pour trouver le résultat, recourir au comptage rythmé ou au comptage par inter-
valle. Étant donné que, dans la deuxième partie du jeu de Yum, les élèves forment une même équipe, 
ils sont non seulement appelés à prendre des décisions, mais aussi à expliquer leur choix, voire à le 
confronter avec celui de leurs pairs. Cette caractéristique, en plus de favoriser les dialectiques de for-
mulation et de validation, facilite, sur le plan méthodologique, l’identification des stratégies utilisées 
par les élèves.
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Analyse a posteriori du jeu de yum

Dans l’analyse a posteriori, nous distinguons les stratégies des élèves, celles formulées par les ortho-
pédagogues (notamment lorsque c’est à leur tour de jouer) et celles issues d’un travail collaboratif 
entre l’orthopédagogue et un ou des élèves. Comme en témoigne le tableau 1, la deuxième partie du 
jeu de Yum favorise diverses stratégies.

Tableau 1 - Stratégies des élèves et des orthopédagogues dans la deuxième partie du jeu de Yum

Les stratégies les plus utilisées par les élèves de façon autonome se distinguent de celles les plus 
souvent formulées par les orthopédagogues. La stratégie de sommes successives sans regroupement 
de termes est presque exclusivement mobilisée par les élèves. Les orthopédagogues, afin de favori-
ser l’apprentissage des élèves, mettent plutôt en évidence des stratégies plus élaborées sur le plan 
mathématique, en particulier la multiplication, qui correspond à la connaissance visée par l’ensei-
gnement. Par effet de contamination, les élèves à leur tour mobilisent cette stratégie, et ce, même 
si elle n’est pas nécessaire compte tenu des valeurs des variables didactiques. Il arrive aussi que des 
orthopédagogues recourent au comptage par intervalle en verbalisant leur raisonnement, ce qui vise 
sans doute à favoriser chez les élèves l’établissement de la relation entre les connaissances sur la liste 
des multiples et celles sur la multiplication, et qu’elles encouragent le regroupement des termes lors 
de sommes successives en vue d’introduire l’associativité de l’addition.

L’analyse des interactions montre par ailleurs que les élèves, lorsque c’est à leur tour de jouer, 
cherchent à prendre une décision par leurs propres moyens. En effet, ils se tournent très rarement 
vers l’orthopédagogue pour avoir de l’aide, malgré sa proximité. Ce sont plutôt les orthopédagogues 
qui interviennent afin de favoriser l’apprentissage des élèves. Elles les invitent régulièrement à for-
muler les stratégies qu’ils utilisent pour identifier le nombre de points à un lancer.  Dans certains cas, 
elles leur demandent également s’ils auraient pu utiliser une autre stratégie et parfois même, leur 
suggèrent directement une autre stratégie possible. Si ce type d’intervention renvoie aux enjeux di-
dactiques, les orthopédagogues gèrent également des enjeux ludiques. Elles s’assurent notamment 
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du bon déroulement du jeu, par exemple en rappelant les règles, et cherchent à maintenir l’enjeu 
ludique, en particulier l’aspect compétitif entre les élèves et elles. Fréquemment, tant les orthopéda-
gogues que les élèves réagissent, parfois avec beaucoup d’émotion, aux dés obtenus à un lancer. Ils 
s’exclament « Oh ! » lorsqu’ils obtiennent un lancer jugé bon et « Ah non ! » quand ils n’obtiennent pas 
la valeur de dés qu’ils espéraient. On observe même, à quelques reprises, des élèves, mais aussi des 
orthopédagogues, qui brassent les dés en suppliant d’obtenir une valeur de dés qui les avantagerait. 
La place importante du hasard dans le jeu de Yum semble ainsi favoriser un cadrage ludique.

Lorsque c’est au tour de l’orthopédagogue de jouer, les élèves sont généralement très attentifs, et 
participent parfois même de leur propre chef par exemple en lui suggérant une valeur de dés qu’elle 
devrait, selon eux, conserver. Les conduites des orthopédagogues varient considérablement d’un 
groupe à l’autre. Certaines orthopédagogues jouent, la plupart du temps, sans justifier leur choix de 
façon, sans doute, à ne pas influencer le choix des élèves et à les laisser prendre des décisions qui 
leur appartiennent. D’autres orthopédagogues, au contraire, expliquent à voix haute les raisons pour 
lesquelles elles choisissent de garder une valeur de dés plutôt qu’une autre et formulent la stratégie 
qu’elles utilisent pour identifier le nombre de points à un lancer. Ce type d’intervention vise proba-
blement à favoriser la contamination des stratégies et l’avancement du savoir. À quelques reprises, 
on observe aussi des orthopédagogues qui questionnent les élèves sur les dés qu’elles devraient 
conserver. Ainsi, elles renvoient aux élèves ce qui, selon le contrat ludique, devait être leur décision. 
Les questions posées par l’orthopédagogue visent à faire faire des mathématiques aux élèves, et 
ceux-ci s’efforcent d’y répondre au meilleur de leurs connaissances. Dans ce cas, les relations entre 
l’orthopédagogue et les élèves sont régies par des implicites de nature didactique. Le contrat ludique, 
dans la deuxième partie du jeu de Yum, suppose plutôt que l’orthopédagogue joue contre les élèves 
et donc, qu’ils n’ont pas intérêt à l’aider.

Cela étant dit, selon nos analyses, il y a bien souvent, au sein d’un même groupe, un va-et-vient 
relativement rapide entre des interactions qui renvoient essentiellement au pôle didactique et des 
interactions qui renvoient plutôt au pôle ludique. En effet, les élèves répondent aux questions de 
l’orthopédagogue en se plaçant dans une posture d’élève et dans l’instant qui suit, ils adoptent une 
posture de joueur et se montrent par exemple déçus lorsque l’orthopédagogue obtient des dés qui 
l’avantagent, allant parfois même jusqu’à lui suggérer, en blaguant, de conserver une valeur de dés 
qui la désavantage. La dimension ludique est toutefois plus ou moins présente selon les groupes. En 
effet, alors que dans certains groupes, la plupart des interactions sont régies par des implicites de 
nature ludique, dans d’autres groupes, la dimension didactique domine largement.

Discussion et Conclusion

La recherche que nous avons menée nous a conduites à explorer le potentiel d’un jeu mathéma-
tique pour favoriser la dévolution dans le contexte particulier de l’orthopédagogie. Le jeu, dans le-
quel la prise de décision occupe une place fondamentale, peut sembler difficilement compatible 
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avec la logique de la réussite, puisque cet ordre de contraintes conduit (souvent inconsciemment) 
l’orthopédagogue à prendre en charge une partie du travail de l’élève. La tension entre la prise de 
décision nécessaire au jeu et la logique de réussite qui pèse sur le service orthopédagogique a pro-
voqué des écarts relativement importants dans le pilotage réalisé selon les orthopédagogues. Alors 
que certaines d’entre elles interviennent peu afin d’éviter d’influencer le choix des élèves, d’autres, 
au contraire, pilotent parfois fortement les échanges pour orienter leur choix. Il arrive aussi que des 
orthopédagogues adoptent une position mitoyenne entre ces deux pôles en formulant à voix haute 
leur raisonnement lorsqu’elles jouent, visant ainsi à favoriser l’avancement du savoir sans toutefois 
imposer une stratégie. Bien que les interventions varient de façon considérable selon les orthopé-
dagogues, nos analyses montrent que les élèves, dans l’ensemble, ne recherchent pas l’aide de l’or-
thopédagogue. Ce résultat peut s’expliquer par la dimension ludique de l’activité qui les amène à se 
placer dans la posture de joueur et favorise ainsi la prise de décision, mais aussi par le faible niveau 
de difficulté de la deuxième partie du jeu de Yum qui facilite la mise en œuvre de stratégies de façon 
autonome chez les élèves.

La logique de l’adaptation aux spécificités des élèves, selon nos analyses, pèse peu sur le pilotage 
dans le jeu de Yum. Toutefois, les orthopédagogues et les conseillers pédagogiques avec lesquels 
nous avons travaillé ont relevé à maintes reprises l’intérêt de miser sur l’aspect ludique pour amener 
les élèves en difficulté à prendre plaisir à faire des mathématiques. Ils mettent ainsi en évidence un 
élément du jeu de Yum qui répond, d’une certaine manière, à une caractéristique affective souvent 
associée aux élèves en difficulté, soit leur faible motivation scolaire. La mise en place d’activités amu-
santes pour les élèves est certainement un élément non négligeable dans l’enseignement, notam-
ment - peut-être même particulièrement - auprès d’élèves en difficulté. Or, pour qu’un jeu permette 
aux élèves à la fois d’éprouver du plaisir et d’apprendre les mathématiques, il apparait essentiel de ne 
pas négliger son analyse didactique.

Un intérêt didactique de la deuxième partie du jeu de Yum est qu’elle ouvre sur une diversité de 
stratégies, facilitant par le fait même la dévolution. Comme le soulèvent Mary et Squalli (2021), la 
présentation de problèmes pouvant être résolus de plusieurs manières augmente les chances que 
chaque élève puisse y entrer à partir d’une démarche personnelle. Or, il apparait également im-
portant, pour favoriser l’avancement du savoir tout en permettant aux élèves de donner du sens à 
leur apprentissage, d’organiser des situations dans lesquelles les stratégies faisant appel au savoir 
visé par l’enseignement sont éventuellement les seules à être satisfaisantes (Brousseau, 1998). Une 
progression des valeurs des variables didactiques a ainsi été organisée, de façon à faire évoluer les 
stratégies des élèves et à rendre progressivement la multiplication nécessaire (notamment en aug-
mentant les nombres écrits sur les dés). Les orthopédagogues contrôlent donc certaines variables, 
mais c’est néanmoins le hasard, à chaque lancer, qui détermine les nombres obtenus. Il arrive que 
les nombres soient peu pertinents sur le plan didactique et ne favorisent pas la confrontation des 
points de vue entre les élèves. En effet, les élèves s’entendent souvent rapidement sur la valeur de dés 
à conserver en mobilisant peu de connaissances mathématiques. Ainsi, bien que le hasard, source 
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d’incertitude, ajoute une touche de frivolité, il ne permet pas à l’orthopédagogue de contrôler le choix 
des nombres. On peut par exemple penser qu’un lancer tel que 1, 1, 3, 4, 5, 6, 6, 6 a un moins grand 
potentiel didactique qu’un lancer comme 5, 5, 5, 3, 3, 3, 3, 3. Il apparait ainsi particulièrement perti-
nent, dans un tel jeu, de prévoir un va-et-vient entre des moments de jeu et des exercices organisés 
par l’orthopédagogue dans lesquels le jeu est utilisé comme situation de référence.

Cela dit, le hasard, mais aussi l’aspect compétitif entre les élèves et l’orthopédagogue, semblent fa-
voriser un cadrage ludique de l’activité, malgré le contexte dans lequel elle se déroule. La dimension 
ludique est toutefois plus ou moins visible selon les groupes, ce qui repose sans doute sur un ensemble 
de facteurs, dont le pilotage réalisé par l’orthopédagogue et la sensibilité au contrat didactique des 
élèves (Sarrazy, 2002). Le recours au jeu en contexte orthopédagogique ne vise cependant pas à ce 
que les élèves perçoivent la dimension ludique de l’activité, mais plutôt à favoriser leur engagement 
cognitif et leur prise de décisions, qui sont essentiels pour provoquer des apprentissages signifiants 
durable. Et nos résultats suggèrent que le jeu, s’il est bien choisi/construit, peut effectivement agir 
comme levier à la dévolution en contexte orthopédagogique.
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