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Résumé : Le jeu apparaît à l’école élémentaire comme une pratique assez marginale. S’interroger sur la 

place de l’activité ludique et sur son authenticité revient à s’interroger sur les raisons de l’enseignant à faire 

ou non jouer. Nous nous appuyons dans cet article sur les premiers éléments d’une recherche visant à 

identifier les usages du jeu par les enseignants à l’école élémentaire. Nous avons tout d’abord cherché à 

connaître quelle légitimité scolaire et sociale peut avoir le jeu en passant par sa caractérisation. Puis nous 

avons tenté d’identifier les tensions qui s’instaurent dans la mise en œuvre du jeu dans un cadre scolaire. 

Considérant que l’enseignant constitue le dernier ressort de ces tensions, nous avons centré notre analyse 

sur celui-ci et sur sa position adoptée en classe quant au choix de jouer et aux usages spécifiques du jeu. 

Nous rendons compte ici d’une étude de cas, interrogeant le rapport au jeu du sujet et son influence sur la 

pratique ludique en classe. 
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Introduction53 

Il semble exister un clivage 

maternelle/élémentaire54 dans les pratiques 

pédagogiques et particulièrement dans la place 

faite au jeu. De ce fait, nous nous sommes 

interrogés sur les raisons qui poussent 

l’enseignant à jouer et faire jouer ou non ses 

élèves à l’école élémentaire. 

																																																													
53	Étudiante en Master 2, Métiers de l’éducation, de 
l’enseignement et de la formation, spécialité Éducation et 
encadrement, parcours EPEA	

54	Maître de conférences en Sciences de l’éducation, 
Directeur des études - Recherche	

Dans le cadre de cet article, nous rendons 

compte des premiers éléments d’une recherche 

ayant pour intention d’identifier les usages du jeu 

par les enseignants à l’école élémentaire.  

Nous nous sommes attachés dans un 

premier temps à comprendre si le jeu trouve sa 

place dans le cadre scolaire, particulièrement en 

élémentaire. Pour cela, nous avons caractérisé ce 

que peut être le jeu  au sein d’une profonde 

polysémie, d’une variété de pratiques, soutenues 

par une diversité d’auteurs et de champs d’étude 

(Brougère, 2005 ; Sautot, 2006 ; De Grandmont, 

1995). Nous avons réfléchi sur la légitimité 

scolaire et sociale du jeu. Postulant des pratiques 
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sociales de référence au jeu, et des rapports 

étroits entre les finalités et les usages de 

l’institution scolaire ;  une transposition didactique 

du jeu en classe paraît envisageable et mérite 

d’être étudiée. 

 

Dès lors, il est nécessaire d’identifier les 

tensions qui s’instaurent dans la mise en œuvre 

du jeu dans un cadre scolaire. Considérant que 

l’enseignant constitue le dernier ressort de ces 

tensions transpositives (Buznic, 2008), nous 

avons centré notre analyse sur celui-ci et sur sa 

position adoptée en classe quant au choix de 

jouer et aux usages spécifiques du jeu. Cette 

réflexion théorique, au croisement de la 

« ludologie » (Huizingua, 1938, Caillois, 1958) des 

sciences de l’éducation axées sur le jeu 

(Brougère 2005, De Grandmont, 1995) et de la 

didactique clinique (Terrisse, Carnus, 2009), nous 

a amené à questionner le terrain en plusieurs 

temps. D’abord, nous avons élaboré un 

questionnaire auprès d’enseignants afin 

d’identifier leurs représentations sur le savoir, sur 

le jeu, leur rapport au jeu pour comprendre ce qui 

organisait leurs choix d’utiliser le jeu. Cette 

première enquête nous a permis de dégager des 

profils ; puis de choisir des sujets enseignants à 

partir de ces profils pour mener autant d’études 

de cas. Nous rendons compte ici d’une étude de 

cas.  

 

Cette étude sera menée au travers du 

questionnement sur les rapports entre le jeu, le 

sujet enseignant et l’enseignement scolaire. 

- Le jeu peut-il être plus qu’un outil dans 

le cadre scolaire ? 

 

- Qu’est-ce que le jeu pour l’enseignant ? 

En quoi son rapport au jeu influe sur sa manière 

de transmettre, de transposer le jeu dans le cadre 

scolaire ?   

1. Cadre théorique  

1. DEFINITION DU JEU : 

1.1. L’apport des chercheurs : ludologues et 

pédagogues… 

 

A partir des diverses définitions et 

typologies apportées par les chercheurs, 

ludologues ou pédagogues intéressés par le jeu 

(Caillois, 1958. Brougère, 2005 ; Sautot, 2006) 

nous pouvons identifier les caractéristiques du jeu 

et voir si par définition, le jeu n’est pas 

antinomique avec l’espace classe.  

 

Huizinga (1938) le premier, définit le jeu 

comme une « action libre », « fictive » et située en 

« dehors de la vie courante »; une «action dénuée 

de tout intérêt matériel et de toute utilité » ; « qui 

s’accomplit en un temps et dans un espace 

expressément circonscrits », «se déroule avec 

ordre selon des règles données ». Cette définition 

a été un point de départ à une réflexion toujours 

plus intense sur le sujet. De Caillois à Brougère, 

en passant par De Grandmont ou Hutt, on 

constate qu’il n’est pas aisé de s’accorder sur une 

définition.  

 

Brougère (2005) souligne la grande 

diversité de jeux derrière le même mot : Jeux 

Olympiques, jeux de casino,…Certains auteurs 

ont tenté une typologie pour identifier les 

caractéristiques du jeu. De Grandmont (1995) 

explique que pour qu’il y ait jeu, il faut une activité 
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dont la fin poursuivie est le jeu lui-même. Elle met 

en évidence le paradoxe de vouloir jouer en 

classe puisque jouer vise à développer un plaisir 

intrinsèque. Elle distingue deux types 

d’application du point de vue du pédagogique. Il y 

a le jeu ludique où règnent le plaisir, la gratuité et 

la créativité. La règle évolue selon les caprices du 

joueur. Le jeu ludique permet de développer du 

plaisir intrinsèque. Elle envisage ensuite le jeu 

éducatif qui est le premier pas vers le jeu 

structuré que l’adulte impose à l’enfant. L’adulte 

d’ailleurs en est venu à analyser et classer les 

jeux afin d’identifier et contrôler les appris. Or, le 

jeu perd sa finalité propre dans cette démarche. 

De Grandmont et Vial (1981) insistent sur le fait 

que dans le jeu tout éducatif qu’il soit ; la valeur 

éducative doit rester une valeur « de surcroit ». Le 

jeu dit éducatif pose paradoxe car il détourne ce 

qu’est le jeu à d’autres fins que le jeu. Enfin, elle 

parle du jeu pédagogique qui vient après le savoir 

et non pour construire le savoir. Certains, comme 

Vial, parlent d’anti-jeu car la finalité n’est plus le 

jeu pour lui-même. 

 

Hutt	 (1979) met en évidence trois  

sous-catégories internes à l’usage du mot jeu play 

qui renvoient à trois types d’activités : les 

comportements relatifs à la connaissance 

epistemic behaviour : ex jeux de résolution de 

problème, d’exploration et de production. Les 

comportements ludiques ludic behaviour sont 

tournés vers leurs propres développements et 

marqués par les sentiments ressentis ou partagés 

par les enfants. Enfin dans les jeux avec règles 

games with rules, les joueurs s’affrontent ou 

coopèrent pour mener à bien leur stratégie.  

 

 

1.2. Un essai de définition  

On se heurte ici à un constat évoqué par 

Brougère (2005). Il est difficile de définir le 

concept de jeu tant le jeu est multiple et 

complexe. D’une part, les sujets doivent partager 

un langage commun, (op. cit.) afin d’échanger des 

signaux véhiculant le message « c’est un jeu ! » 

D’autre part, cela mérite lorsqu’on parle de jeux 

didactiques, lorsque les enseignants disent qu’ils 

font jouer les élèves, de s’assurer que l’élève 

joue ! 

 

On retiendra dans un premier temps les 

critères sur lesquels s’accordent Huizingua, 

Caillois ou Brougère. Le jeu est une activité libre, 

circonscrite dans les limites d’espace et de temps 

précises et fixées à l’avance, incertaine, 

improductive, réglée et fictive. Cependant, le jeu 

n’existe bien que lorsque les joueurs 

reconnaissent jouer. 

 

Ainsi, on déduit que le jeu doit exister 

pour lui-même. On doit jouer pour jouer. S’il y a 

un savoir disciplinaire visé, il doit être secondaire, 

du moins assez subtil pour permettre à l’élève 

d’être joueur, de jouer pour jouer avec plaisir et 

non jouer pour apprendre, auquel cas le jeu aurait 

une finalité autre que lui-même.  

 

Quand on joue, on est hors du temps et 

de l’espace de la classe, dans un univers parallèle 

où les choix sont sans conséquence sur le réel. 

L’enseignant n’est plus là, à cet instant pour 

rappeler le fonctionnement du savoir disciplinaire 

en jeu auquel cas il briserait l’aspect fictif de la 

situation. Il est donc du ressort de l’enseignant de 

trouver sa place.  
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Dans le cadre de ce travail, si différents 

types de jeux sont observés, nous centrerons 

notre attention sur les jeux dits de règle par  Hutt 

(1979).  

 

2. LÉGITIMITÉ SOCIALE ET SCOLAIRE DU 

JEU ? 

 

2.1. Un objet culturel  

 

Le jeu et ses composantes sont placés en 

opposition au sérieux (Sautot, 2006; Diuzet, 

1998) : futilité/sérieux, gratuité/utilité, 

imaginaire/réel… Cette représentation du jeu 

dans notre société fait poids sur les choix 

individuels. Est coupable l’adulte qui joue puisqu’il 

n’en a plus l’âge. Comme le souligne Epstein, 

« l’adulte qui aimerait jouer […] est à la limite de 

la fainéantise et de l’immaturité ! » (in Deru, 2006, 

p 10) 

 

Pourtant le jeu est objet de société. De 

Caillois à Brougère, on tend à regarder le jeu, non 

dans une dimension psychologique mais sociale, 

à prendre en compte le jeu « comme une activité 

sociale, construction collective historiquement 

déterminée ». Le jeu semble alors être un lien 

essentiel à la cité, évoluant parallèlement à celle-

ci, participant à son identité, sa culture. Peut-on 

pour autant dire qu’il est objet culturel ? 

 

Le jeu permet bel et bien d’acquérir des 

savoirs sur soi (Sautot, 2006 ; Bideau 1989)….De 

plus, il tient une place différente selon les sociétés 

et véhicule des valeurs propres à la société dont il 

est le témoin. Découvrir les jeux traditionnels d’un 

pays permet d’en découvrir sa culture et ses 

valeurs (Sautot, 2006). De même, il suffit 

d’observer les jeux de cours des élèves, jeux qui 

participent à une culture commune héritée tels les 

contes traditionnels. On connaît autant Cendrillon 

que la marelle. 

 

On peut donc considérer que le jeu est 

objet de culture. Pour Sautot, le jeu a déployé une 

culture ludique. Sa richesse se trouve dans « un 

certain nombre de jeux récents, elles se trouvent 

également dans les jeux traditionnels de tous 

pays dont les mécanismes fécondent souvent les 

jeux nouveaux, comme les livres classiques 

fécondent les œuvres d’aujourd’hui » (Sautot, 

2006). Certaines associations défendent le jeu 

comme un objet culturel affirmant le caractère 

social, culturel et éducatif du jeu et qui tendent à 

faire connaitre le jeu comme élément de cohésion 

sociale et de culture (Sautot, 2006). 

 

Pour J.-P. Sautot, il existe différentes 

conceptions du jeu mais qui convergent vers la 

même idée : le jeu est essentiel comme facteur de 

culture. Il retient particulièrement la conception qui 

envisage le jeu comme un mode de construction 

de la réalité par les individus. « L’intérêt pour une 

approche didactique est ici majeur : ce n’est pas 

l’activité qui importe mais ce qu’elle construit chez 

l’individu, à savoir de la culture ! Une règle du jeu 

ne met pas les règles du monde entre 

parenthèses, elle permet de les construire» 

(Sautot, 2006, p 80). Le jeu permet dans un 

temps et univers second d’explorer et 

d’expérimenter les diverses dimensions du jeu 

social selon Gaussot (2002). Par expérimentation, 

il entend une manière d’éprouver et de construire 

le réel, de l’inventer.  
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Le jeu participe donc à la construction de 

soi et du monde et en tant que tel apparaît 

comme un élément de culture essentiel. Et cette 

dimension culturelle du jeu spécifie sa place dans 

un cadre scolaire. « Les finalités mêmes de 

l’école, celles d’acculturation et d’intégration 

sociale, révèlent la nature du savoir scolaire. Il 

s’agit d’un savoir sélectionné, par la noosphère, 

dans l’univers des « savoirs sociaux », considéré 

comme valant la peine d’être enseigné aux 

élèves, afin qu’ils s’approprient un certain 

patrimoine culturel, qu’ils se développent et 

s’insèrent harmonieusement dans la société » 

(Buznic, 2009). Nous pouvons considérer que le 

jeu permet à l’élève de s’approprier un patrimoine 

culturel et de développer des compétences qui 

permettent au sujet en construction qui les 

maîtrise de mieux vivre et mieux s’adapter au 

monde qu’il continue de construire par sa pratique 

ludique.  

 

2.2. Des pratiques sociales de références ? 

La notion de pratique sociale de référence 

a été définie par Martinand. Il pose le principe que 

« des pratiques sociales peuvent servir de 

référence à des activités scolaires » (Reuter, 

2007, p 181). Envisager la conception d’activités 

ludiques scolaires passe donc par l’identification 

des activités de joueurs. 

 

Nous postulons que le jeu est porteur de 

savoirs experts tels que les définit Joshua (1996). 

Le savoir expert est selon lui un savoir élaboré et 

pratiqué dans « des institutions jouissant d’une 

moindre reconnaissance sociale » (dans notre 

cas, les ludothèques, Maisons des Jeux et autres 

associations de jeux), « auxquelles n’est accordé 

ni le label de « savante », ni le droit de juger 

« absolument » du bien, du vrai, des frontières 

d’un domaine. » (Reuter, 2007, p184). L’analyse 

des pratiques sociales de joueurs doit nous 

permettre d’identifier ces savoirs experts. 

 

Le groupe joueur dont nous cherchons à 

comprendre l’activité est un groupe qui joue à des 

jeux tels que celui définit précédemment. En cela, 

nous cherchons donc à comprendre ce que fait un 

joueur qui joue à ces jeux dits de règle définis par 

Hutt, (compétition, coopération, hasard…).  

  

Utiliser comme cadre d’analyse la notion 

de pratique sociale de référence pour analyser la 

pratique des joueurs revient à interroger leur 

pratique en questionnant l’objet jeu (« à quoi 

jouent-ils ? »), le problème lié à cet objet 

(« comment bien jouer ? ») les compétences 

nécessaires pour bien jouer et les savoirs à 

maîtriser pour résoudre le problème (« que faut-il 

mobiliser pour résoudre le problème ? ») les 

attitudes et rôles sociaux des acteurs (« quelle 

image véhicule-t-on ? »), les instruments 

matériels et intellectuels. (« De quoi a-t-on besoin 

pour jouer ? Sur quoi s’appuie-t-on pour jouer ? ») 

(Martinand, 1986) 
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JEU:
Mécanismes ludiques:

hasard, stratégie,
coopération, adresse, 

mémoire

JOUEUR:

Attitude: créatrice et critique

Rôle: adversaire, partenaire, 
maitre du jeu…

COMPETENCES/ SAVOIRS:
Exercice du libre arbitre, 
maitrise de l’incertitude

Savoirs culturels

Problème à résoudre

INSTRUMENTS 
MATERIELS:
Plateau, dés, 
jetons, cartes, 

figurines, console, 
manette….

INSTRUMENTS 
INTELLECTUELS: 

????Lieu: ludothèque,
association, 

club…

: temps
Circonscrit, 

indépendant, 
multiple…

 

Figure 1 : Le jeu, des pratiques sociales de références ? (Desvages-Vasselin, 2012) 

 

 

Les finalités de l’engagement ludique sont 

multiples et non exclusives (gagner, s’amuser, 

apprendre ?!), mais engagent en permanence le 

sujet joueur dans une relation entre sujets autour 

de l’objet jeu.  

 

2.3.   Les Savoirs du jeu : savoirs 

transversaux, savoirs disciplinaires, 

savoirs experts ? 

Pour comprendre la relation entretenue 

par le sujet avec le jeu, il est nécessaire de 

s’arrêter sur son rapport au savoir et sur les 

savoirs dont le jeu peut être porteur, en fait son 

rapport au jeu. 

Ce qui légitime le jeu en classe est qu'on 

y apprenne quelque chose. Selon Sautot, « la 

notion de "ludique" est l'habillage d'un exercice 

plus ou moins intéressant. C'est donc la nature de 

l'exercice qui valide sa valeur cognitive, pas son 

habillage ludique... Il faut donc poser le jeu 

proposé aux élèves non pas comme une valeur 

en soi, mais montrer que CE jeu proposé tel jour 

et pour tel motif a une valeur didactique, donc qu'il 

contribue à un apprentissage académique donné. 

Dans cette perspective, le jeu est une situation-

problème comme une autre ». De ce point de vue, 

le jeu est un outil au service de savoirs 

disciplinaires ou transversaux mais pas un outil à 

son propre service.  

 

a. Les savoirs transversaux et le 

développement de l’enfant 

 

Notre société laisse peu de place au jeu 

pour l’enfant, sous prétexte du tout éducatif, 
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malgré une offre toujours plus grande (Epstein in 

Deru, 2006). Un certain nombre d’enfants n’ont 

pas accès au jeu, car le jeu ne fait pas partie de 

l’héritage culturel, encore moins 

l’accompagnement au jeu. « Certains enfants 

jouent rarement dans le cercle familial. Ainsi ces 

enfants n’ont peut être pas une structuration de 

leur personnalité suffisante pour profiter 

pleinement des enseignements. Partant de ce 

constat, le jeu a sa place à l’école car il est un 

formidable support à la mise en place, entre 

autres, de compétences transversales. » (Sautot, 

2006, p.94) 

 

Quelle sorte de savoirs transversaux 

peut-on espérer développer par l’usage du jeu en 

classe ?  

 

« Le ludoéducatif vise le développement 

de l’autonomie, du raisonnement et de la mémoire 

de l’enfant. Il favorise l’interaction avec les autres, 

la réalité et l’information. Le jeu met en relief le fait 

que le groupe est en lui-même source 

d’apprentissage. » (Giordan, 2003, in Sautot, 

2005, p 95). Par exemple, en observant un enfant 

jouer à Gagne ton papa, un casse-tête, on 

constate que pour sa figure ou son assemblage, 

l’élève doit se construire des repères dans 

l’espace, assimiler les encastrements possibles, 

intégrer les diverses visions d’une même figure. 

Afin de réaliser la figure en volume, il nécessaire 

d’assimiler les principes de la répartition des 

masses afin de permettre la mise en équilibre des 

pièces.  

 

Pour Château (1954), le jeu est « une 

révélation à soi, des autres à soi et de soi aux 

autres ». Ainsi, le joueur s’apprend, apprend les 

autres et le monde qui l’entoure en mobilisant des 

connaissances déjà acquises. Dans le jeu de rôle 

Les Contes Ensorcelés, en jouant un personnage, 

l’enfant devra se distancier de ce qu’il est pour 

raisonner, vivre une aventure en étant quelqu’un 

d’autre. 

 

Cependant, Brougère considère que le 

jeu ne permet pas de nouveaux apprentissages 

mais que sa contribution au développement paraît 

essentielle en ce qu’il aide à enraciner ceux-ci. 

« Le jeu est un levier de l’apprentissage chez 

l’enfant. » (Piaget, 1935)  

 

b. Les savoirs disciplinaires 

 

On parle de savoirs propres à une 

discipline d’enseignement, c'est-à-dire des 

contenus d’enseignement propres à la classe et 

qui d’une certaine façon donnent à l’esprit « des 

méthodes et des règles pour aborder les 

différents domaines de la pensée, de la 

connaissance et de l’art. » (Chervel, 1988, p 64). 

 

Il est nécessaire de différencier deux types 

d’utilisation du jeu à des fins didactiques. D’une 

part, on trouve le jeu didactisé par l’enseignant, 

jeu qui n’est qu’outil pédagogique au service du 

savoir. En ce sens, on trouve la marelle des 

nombres mise en œuvre dans certaines classes. 

Ce jeu, inspiré du jeu traditionnel de la marelle, 

n’a de point commun avec l’original que le nom et 

le lancer de palet dans une case. Ces cases 

comportent des nombres ainsi écrit : 3 unités, 

700, 5 dizaines… L’élève doit lancer ses palets et 

comptabiliser ses points. L’objectif didactique est 

la compréhension de notre système de 
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numération en base 10. Si l’élève trouve la 

situation ludique, il n’en demeure pas moins qu’il 

a bien conscience d’être en situation 

d’apprentissage.  

 

D’autre part, on trouve des jeux qui 

servent une didactique disciplinaire sans qu’elle 

en soit la finalité. On y joue pour jouer et l’air de 

rien on a mis en œuvre du savoir, des processus 

de réinvestissement du savoir pour pouvoir jouer. 

C’est le cas d’un jeu comme Il était une fois. Ce 

jeu de cartes vise à raconter une histoire en 

utilisant les cartes en main : personnage, objet 

magique, évènement et épilogue. On ne peut se 

débarrasser d’une carte que si elle apporte un 

élément à l’histoire. Ce jeu permet de travailler un 

certain nombre de compétences disciplinaires : 

prendre la parole en respectant un registre 

adapté, écouter autrui, … (BOEN, 2008) 

 

c. Les savoirs propres au jeu 

 

On a dit précédemment que le jeu devait 

être source de transformation personnelle pour 

être porteur de sens. Or selon Paré (1979), c’est 

le « propre du jeu que d’être porteur de 

transformations ».  

 

Le jeu dans sa pratique construit le 

joueur. Duflo (1997) dit que « l’homme doit jouer 

pour apprendre en quelque sorte sa liberté ». Le 

jeu est porteur de savoirs qui préparent le sujet en 

construction à mieux vivre et mieux s’adapter au 

monde qu’il continue de construire par sa pratique 

ludique. C’est un lieu « privilégié d’exercice de 

l’ingéniosité, où l’esprit, libéré de la contrainte du 

besoin, travaille librement et pour le seul plaisir » 

(Duflo, 1997, in Sautot, 2005, p 69). Il permet 

d’exercer sa citoyenneté en reconstruisant un 

certain patrimoine culturel, facteur de 

développement. Les compétences mises en 

œuvre dans la pratique du jeu de règle sont alors 

en grande partie des compétences 

psychosociales, c’est-à-dire des compétences qui 

permettent au sujet de « maintenir un état de 

bien-être mental, en adaptant un comportement 

approprié et positif, à l’occasion des relations 

entretenues avec les autres, sa propre culture et 

son environnement. » (OMS, 1994) 
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LES SAVOIRS EN JEU DANS LA PRATIQUE LUDIQUE 

 

DES SAVOIRS TRANSVERSAUX 

 

DES SAVOIRS DISCIPLINAIRES 

Ex : l’autonomie,  

raisonnement, analyse et déduction, 

 mémoire.  

interaction avec les autres, 

 la réalité et l’information 

 

Ex: pickomino calculer mentalement 

Il était une fois - écouter autrui,- prendre la parole 

en respectant le registre de langue adapté, 

Le jeu du portraitreconnaître, décrire et nommer 

les figures et solides usuels et connaître quelques 

unes de leurs propriétés 

 

DES SAVOIRS PROPRES AU JEU 

SAVOIRS GENERAUX DU JEU 

Exercer son libre arbitre 

Maîtriser l’incertitude 

Se distancier 

Conceptualiser : élaborer des stratégies 

Savoirs culturels (culture commune traditionnelle 

partagée…) 

S’adapter et coopérer 

Se repérer dans le temps et dans l’espace 

ludique 

Respecter des règles 

Assumer des rôles variés 

Garder une attitude distanciée 

SAVOIRS SPECIFIQUES D’UN JEU: 

Echecs : connaître le déplacement des pièces, 

connaître l’ouverture Gambit dame, adapter son 

ouverture à la situation, identifier les possibles de 

l’adversaire afin d’envisager diverses solutions… 

Tableau 1 : les différents types de savoirs en jeu dans la pratique ludique (Desvages-Vasselin, 2012) 
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Nous proposons ici une formalisation des savoirs 

du jeu. Notre travail de recherche permettra 

notamment d’identifier quelles formes ils prennent 

effectivement dans des pratiques d’enseignement. 

 

Ayant donné forme à ces savoirs, il nous faut 

maintenant intégrer à notre réflexion la question 

du sujet enseignant, de son rapport au jeu, 

comme facteur déterminant des usages du jeu en 

classe.  

 

3. LE JEU ET L’ENSEIGNANT : DU RAPPORT 

AU JEU EN CLASSE 

 

Les usages du jeu en classe s’instaurent 

en dernier ressort sous la responsabilité de 

l’enseignant. Si ces usages s’inscrivent au sein de 

contraintes sociales, institutionnelles, didactiques 

et, pourrait-on dire, ludiques, ils demeurent initiés 

par l’enseignant. Il nous semble alors pertinent 

d’identifier ces réseaux de contraintes à partir de 

l’enseignant, c'est-à-dire d’un sujet en position 

d’enseignant (Buznic, 2010), organisé par une 

histoire de joueur singulière et des enjeux 

subjectifs déterminant son activité didactique en 

classe.  

 

Pour prendre en compte cette dimension 

subjective de la transposition didactique du jeu, 

nous nous appuyons sur ce que Charlot (2002) 

nomme « la problématique du rapport au savoir ». 

Signifiant ainsi que le rapport au savoir ne doit 

pas être conçu comme un simple ajout 

conceptuel, mais bien comme un renversement 

épistémologique permettant un nouveau regard, 

par exemple pour lui, sur l’échec scolaire. Charlot 

place ainsi au cœur du renversement la question 

du sujet confronté au savoir et postule alors qu’« il 

n’y a de savoir que dans un rapport au savoir » et 

« qu’il n’y a de rapport au savoir que d’un sujet » 

(Charlot, 1997). Ce sujet « indissociablement 

humain, social et singulier » (op. cit.) est rapport 

au savoir. Rapport distancié, fusionnel, craintif, 

jubilatoire, contradictoire, passé au filtre de 

l’antériorité de la société et de l’école, des 

activités et des trajectoires sociales, de son 

histoire singulière, le sujet s’instaure 

singulièrement face à chaque pratique et discours 

de savoir. Considérant dans notre étude le jeu 

comme une « pratique épistémique », c'est-à-dire 

le jeu en tant que porteur de « savoir », nous 

envisageons ici que le sujet joueur est rapport au 

jeu. 

 

Le rapport au jeu du sujet enseignant 

constitue donc le cœur de notre analyse. Nous 

l’envisageons sous trois angles (Buznic, 2005) : 

expérientiel (vécu de joueur), épistémologique 

(conception du jeu) et didactique (conception de 

l’enseignement du jeu). Nous nous attachons 

alors à identifier la logique singulière qui définit ce 

rapport, à partir du discours du sujet enseignant 

sur sa propre histoire de joueur et sur les 

positions qu’il adopte lors des mises en œuvre du 

jeu en classe. 

2. Méthodologie 

 

Cette partie montre les diverses étapes 

nécessaires à la construction du cas présenté ici.  
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1. UN QUESTIONNAIRE 

 

L’étude de cas est le centre de notre 

travail. Cependant, pour observer des 

comportements différents, comparer des 

représentations au jeu divergentes, il a fallu 

construire une typologie des relations 

enseignant/jeu pour recruter des enseignants 

volontaires aux profils variés. Le questionnaire 

apparaissait alors comme l’outil le plus adapté. A 

partir de ce questionnaire, on aborde ensuite le 

travail de didactique clinique, les profils émergés 

permettant de construire des études de cas et des 

analyses comparatives 

 

Le questionnaire aborde quatre 

thématiques : le contexte, le vécu du sujet, une 

dimension épistémologique et une dimension 

didactique. Nous avons fait passer le 

questionnaire en utilisant les Documents de 

Google qui permettent de générer des 

questionnaires en ligne. Le croisement des 

données recueillies nous permet de dégager 6 

profils.  

2. LE CAS D’UNE ENSEIGNANTE 

 

L’enseignante est une enseignante du 3e 

profil qui ne joue pas personnellement. Elle 

enseigne dans une école rurale, un CE2-CM1 

depuis 6 ans. Notre analyse a porté sur son vécu 

personnel de joueuse, le sens qu’elle donne au 

jeu. Il porte aussi sur l’usage qu’elle fait du jeu 

dans sa classe et les raisons de cette pratique. 

Cela nous a permis d’identifier l’influence de sa 

pratique personnelle et du regard qu’elle porte sur 

le jeu sur les choix didactiques qu’elle met en 

œuvre dans sa pratique scolaire ludique. 

3. RECUEIL DE DONNEES : DISCOURS ET 

PRATIQUE 

 

Pour comprendre quel rapport entretient le 

sujet avec le jeu, nous avons d’abord organisé un 

entretien de « déjà-là » (Terrisse, Carnus, 2009). 

Cet entretien visait à approfondir les thèmes 

évoqués dans le questionnaire. Les trois thèmes 

abordés étaient donc à orientation  

« expérientielle, épistémologique et didactique » 

(Buznic, 2008). Cet entretien a été retranscrit. 

Puis, une séance d’usage du jeu en classe a été 

entièrement filmée. L’ensemble des interactions 

verbales a été retranscrit. Les interactions non 

verbales rendant compte des attitudes et des 

rôles de l’enseignant et des élèves ont été 

décrites. Cette séance a été suivie d’un second 

entretien pour interroger l’enseignant sur ses 

intentions didactiques, les raisons de l’usage du 

jeu dans cette situation et le bilan qu’il fait de ce 

qu’il attendait et de ce qu’il a obtenu. 

4. EXPLOITATION DES DONNEES 

 

Les données recueillies ont été analysées en 

trois étapes. 
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Ces trois étapes nous permettent 

d’identifier le poids de l’expérience personnelle 

dans le choix de la pratique ludique en classe.  

 3. Résultats et interprétations 

Nous présentons d’abord les profils identifiés des 

sujets enseignants dans leur rapport au jeu puis 

nous nous attacherons à présenter le cas d’une 

enseignante (voir tableau ci-dessous) 

Analyse du discours post 
séance 

 

- Mesurer les écarts entre ce 
qui était prévu et ce qui s’est 
passé. 

- Comprendre les usages du 
jeu et les déterminations 
subjectives de ces usages. 

Lecture de la situation ludique et 
didactique 

 

- Identifier la pratique du jeu : 
caractéristiques des situations 
ludiques et didactiques, savoirs du jeu

- Identifier les attitudes de 
l’enseignant et des élèves face au 

jeu et aux savoirs en jeu 

Analyse du discours 

 

Identifier le rapport du sujet 
au jeu 

Dimensions expérientielle, 
épistémologique et didactique 



Jeu et pratique scolaire 
Vanessa Desvages-Vasselin, Pablo Buznic-Bourgeacq 

	

	

 3.1 Le sujet enseignant et son rapport au jeu 

Profils des rapports au jeu enseignants 

 PROFIL 1 PROFIL 2 PROFIL 3 PROFIL 4 PROFIL 5 PROFIL 6 

Le sujet Non joueur Non joueur Non joueur Joueur Joueur Joueur 

Le sujet 

enseigna

nt 

- Pas de 

jeu car  

perte de temps 

et pas 

nécessaire  

pour les élèves  

 

- un peu de jeu 

pour les élèves 

si ce n’est pas 

une perte de 

temps. 

- Jeu surtout 

utilitaire « jeu 

dit éducatif », - 

pas de jouer 

pour jouer 

- très peu de 

jeu 

- Jeu surtout 

utilitaire « jeu 

dit éducatif », - 

pas de jouer 

pour jouer 

pourtant 

envisage le jeu 

comme une 

discipline. 

- des Jeux – 

jeu surtout 

utilitaire « jeu 

dit éducatif », -

pas de jouer 

pour jouer 

- Différents 

types de jeux : 

ludique, 

éducatif et 

pédagogique. 

- Joue pour 

jouer mais 

centré sur des 

savoirs 

transversaux, -

pas de jeu 

comme 

discipline 

- Vision 

ludique du jeu, 

l’objectif pour 

apprentissage 

didactique ou 

savoirs 

transversaux 

est le plus 

subtil possible, 

- jouer pour 

jouer,  

- enseigner le 

jeu comme 

discipline 

scolaire 

Tableau 2 : Profils sujets enseignants et de leur rapport au jeu 
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 TABLEAU 3 : L’activité d’apprentissage des élèves 
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La situation ludique de l’enseignante visait 

un savoir mathématique. En ce sens, elle a 

apporté des modifications à la règle initiale. La 

contrainte de temps a été ajoutée pour qu’en 

coopérant l’équipe aille le plus vite possible. Le 

but du jeu est alors de jouer rapidement. Le jeu 

n’est pas clair pour les enfants car ne ils savent 

plus s’ils sont dans un jeu de coopération ou 

d’opposition. Sur le plan ludique, cette contrainte 

ne fait pas sens, mais elle fait sens pour 

l’apprentissage mathématique : mobiliser les 

tables de plus en plus vite.  

Une autre modification est apportée : 

énoncer à voix haute pour permettre à 

l’adversaire de vérifier. La part du savoir 

disciplinaire est ici moins subtile.  

Ces modifications et le matériel explicite quant 

aux objectifs de la situation, montrent que la 

priorité est donnée au savoir mathématique au 

détriment de la situation ludique. 

a. Du didactique dans une situation ludique 

 

La situation ludique tend ici à être 

adidactique. En effet, la logique de la situation 

permet à l’élève d’accéder aux connaissances 

sans que le maitre ait à intervenir. (Brousseau, 

1998) Pourtant, elle ne peut s’empêcher 

d’intervenir car sans cela elle a le sentiment que 

les élèves n’apprennent pas, sentiment lié au 

manque de légitimité du jeu à ses yeux. Elle dit : 

« moi je suis là pour m’assurer que d’une part ils 

jouent, donc qu’ils respectent les règles du jeu, et 

d’autre part qu’ils apprennent quelque chose. ». 

L’enseignant rompt ici avec le contrat ludique. 

(Sautot, 2006) 
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2. Interprétations: un rapport au jeu conflictuel 

 

LE RAPPORT AU JEU DE L’ENSEIGNANT 

DIMENSION EXPERENTIELLE DIMENSION EPISTEMOLOGIQUE DIMENSION DIDACTIQUE 

L’effort pour les autres, Souffrance 

« je me force parce que je sais que 

l’enjeu de convivialité c’est un 

moment qui est important donc 

voilà mais je me force… Comme 

d’ailleurs avec mes élèves.» 

 

La perte de temps, la futilité/ Le 

travail 

« Le jeu est associé à la futilité, le 

jardin a une utilité. Tu jardines aussi 

pour produire des légumes, pour le 

plaisir des yeux» 

 

Perdre : une mise en difficulté 

déstabilisante 

« tu sentais qu’ils avaient euh de la 

stratégie, ils étaient capables de 

gagner, de ruser et moi je sentais 

bien que j’étais un peu naïve.» 

 

Héritage familial et culturel 

« le jeu on jouait le dimanche, parce 

que ça c’est de l’ordre de la culture, 

comment, catho… donc, le 

dimanche on ne travaille pas. » 

Jouer=respecter des règles 

« Savoir du jeu quoi, jouer 

ensemble,…c’est respecter les 

règles de jeu euhhhhh, quand même, 

euhh…. Oui respecter les règles, ne 

pas tricher » 

 

Jouer ≠ travail 

«  le jeu ce n’est pas du travail, c’est 

pas du tout ça, …c’est du plaisir, et je 

m’interdis ce plaisir » 

 

Jouer= manipuler 

Doit être légitimé par une 

autorité reconnue 

(institutions, chercheurs…) 

« Voilà, c’est pas moi qui 

vais, j’vais pas… » 

Sentiment d’incapacité à 

pouvoir mettre en œuvre le 

jeu 

 « moi j’suis là pour 

m’assurer que d’une part ils 

jouent, donc ils respectent les 

règles du jeu, et d’autre part 

ils apprennent quelque 

chose » 

 

 Modifie le jeu pour être au 

plus près d’une situation 

didactique reconnue comme 

valide 
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Nous avons envisagé le rapport du sujet 

sous les trois angles que sont le vécu de joueur, 

les conceptions du jeu et les conceptions de 

l’enseignement du jeu (Buznic, 2005). A travers 

une analyse thématique de contenu 

(Bardin, 2007) les éléments du discours sont 

classés dans chacune des trois dimensions. Des 

catégories sont alors construites a posteriori, puis 

intitulées, dans la perspective de dégager une 

cohérence interne au cas, à partir des « formules 

qui traduisent le mieux sa position de sujet » 

(Terrisse, Buznic, 2011). 

 

Le rapport au plaisir de l’enseignante est 

complexe, ambivalent. En parlant de la peinture, 

elle dit « c’est un travail pour moi qui me procure 

beaucoup de plaisir mais c’est du travail, c’est de 

la souffrance ». Elle se force à jouer pour les 

autres car c’est quelque chose qui lui coûte. Le 

travail, le plaisir à condition d’effort, on retrouve là 

une dimension propre à son éducation 

familiale.« On jouait le dimanche, parce que ça 

c’est de l’ordre de la culture, comment, catho etc, 

mes parents catho et tout… » 

 

L’enseignante définit le jeu par la règle. 

Jouer c’est respecter une règle. Sa mise en 

œuvre du jeu focalise sur ce point : « j’suis là pour 

m’assurer que d’une part ils jouent, donc ils 

respectent les règles du jeu ».  

Elle reconnaît le caractère fictif du jeu 

mais intervient auprès des groupes pour les 

accompagner dans l’acquisition d’un savoir. De 

plus, elle réduit la pratique ludique à la 

manipulation de jetons. Opposant le jeu au travail, 

elle peine à utiliser le jeu en classe.  

Son rapport au jeu est complexe. 

Convaincue qu’il est bénéfique, elle se l’interdit 

car la priorité doit être donnée au travail malgré sa 

satisfaction à faire plaisir à ses élèves : « je suis 

contente qu’ils jouent car je sais que c’est bien, 

pour eu.». Elle le mettra en œuvre si une autorité 

vient légitimer l’usage du jeu.   

Elle est mobilisée par la règle : la règle du jeu, la 

règle de l’institution à travers les programmes…. 

Elle n’estime pas pouvoir s’autoriser à innover : 

« Ça pourrait mais là faut être novateur, comme 

ce n’est pas encouragé, personne ne va se 

donner la peine ». Cependant sa méconnaissance 

du ludique la place dans une situation 

déstabilisante : « moi j’ai fait le choix, comme je 

ne peux pas tout enseigner, j’enseigne plutôt ce 

que je maîtrise… les jeux… je maîtrise pas ». 

 

Elle semble ainsi divisée entre plusieurs 

déterminations qui organisent son activité 

didactique et son pilotage de l’activité ludique des 

élèves : 

 

 Elle considère le jeu comme constructif 

mais se l’interdit, 

 Elle estime que jouer c’est être dans un 

autre temps, un autre monde et pourtant 

elle ne cesse d’intervenir auprès des 

enfants pour réguler, aider, 

 Elle veut faire jouer ses élèves mais 

apporte des modifications à la règle qui 

dénaturent le jeu (gagner en étant le 

premier/gagner vite, s’affronter, jouer en 

équipe contre le temps), remettant en 

avant les savoirs disciplinaires en jeu, le 

jeu n’est plus alors qu’un habillage 

ludique réduit à sa plus simple  

expression : s’opposer en tirant des 

jetons au hasard. 
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UN HERITAGE
FAMILIAL

TRAVAIL, EFFORT

UNE PERTE DE TEMPS
« Le jeu est associé à la futilité, 

le jardin a une utilité. 
Tu jardines aussi pour produire des légumes,

pour le plaisir des yeux,»

UN INTERDIT:
« le jeu ce n’est pas du travail, 

c’est pas du tout ça, 
c’est du plaisir, et je m’interdis ce plaisir »

UNE GESTION DE L’ECHEC DELICATE
« tu sentais qu’ils avaient euh de la stratégie,

ils étaient capables de gagner, de ruser 
et moi je sentais bien que j’étais un peu naïve »

UNE PRATIQUE RENDUE DIFFICILE
« mais ça me coûtait, ça me coûtait »

« le jeu on jouait le dimanche, […], 
mes parents catho et tout, donc, le 

dimanche, on ne travaille pas. »

« Je suis menée par le travail, c’est 
mon maître mot[…] , si y’a  pas une 
petite notion de travail dans ce que 
je fais, d’utilité, ça ne marche pas…
Le jeu ce n’est pas du travail »

 

 

 

 

Figure 2 : Archéologie d’une pratique ludique enseignante interdite. 

 

Les éléments du discours du sujet ont 

été regroupés par champs thématiques. 

Lors des entretiens, certains sont plus 

présents que d’autres, d’autres 

apparaissent comment des contradictions 

ou des « formules » clés du cas. Au 

sommet de la pyramide, apparaît ce qui 

semble faire le plus poids dans le discours 

du sujet sur ses pratiques tant personnelles 

que professionnelles et à la base, sa 

pratique ludique. Ainsi, l’héritage familial 

semble amener le sujet à s’imposer effort et 

travail. Aussi, toute activité qui n’est pas 

source d’effort est une perte de temps. 

4. Conclusion 

 Ce travail visait à voir comment le 

jeu peut être intégré en classe sans y être 

dénaturé et ce, en s’attachant à analyser le 

rapport au jeu d’une enseignante.  

 

Il apparaît d’une part que l’analyse 

dialectique de l’activité didactique et de 

l’activité ludique de l’enseignante et des 

L’ENSEIGNANTE 

Des situations de 
pratiques scolaires 

porteuses de savoirs 
légitimés et 

porteuses de sens 

« je suis là pour faire 
apprendre » 

Des situations de 
pratiques ludiques 
pour le bien de ses 

élèves 

« je suis bien 
consciente, parce que 

j’ai observé les enfants 
à l’école, j’ai bien vu… 

je suis absolument 
persuadée que que c’est 

que c’est riche et que 
c’est bien» 
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élèves révèle une tension intrinsèque à 

l’usage du jeu en classe. Si le jeu en tant 

que tel peut être envisagé dans la mise en 

place de situations ludiques, l’activité de 

régulation de l’enseignante modifie de 

manière régulière le contrat ludique.  

D’autre part, considérant qu’en dernier 

ressort, l’expérience personnelle de 

l’enseignant constitue la référence du 

savoir transposé en classe (Buznic et al., 

2010 ; Heuser, 2009 ; Touboul et al., 2011 ; 

Ben-Jomaa, Terrisse, 2011), nous avons 

alors interrogé le cas d’une enseignante, 

son rapport subjectif au jeu et à son 

enseignement. Son expérience face au jeu 

semble influencer la transposition qu’elle 

fait du jeu dans sa classe. Le travail et les 

règles, l’autorité et l’interdit semblent être 

organisateurs d’un rapport singulier au jeu, 

un rapport d’envie et de rejet vis-à-vis du 

jeu, fait de tensions inextricables. Ce 

rapport au jeu ambivalent structure son 

activité didactique dans la situation ludique. 

Elle ne peut s’empêcher d’intervenir dans la 

situation ludique et de la modifier au point 

de rompre le contrat ludique. Même si les 

élèves apprécient l’habillage ludique, ils 

savent qu’ils sont là pour apprendre à 

maîtriser les tables de multiplication. 

 

 A travers ce cas, on constate que si 

le jeu semble légitime dans le cadre de la 

classe pour l’enseignante, il reste assujetti 

aux tensions qui animent le sujet. Le jeu 

étant source de plaisir, il ne répond pas à 

cette nécessité d’effort et de travail que 

s’impose l’enseignante. La pratique ludique 

scolaire constitue une épreuve (Terrisse, 

1994) pour l’enseignante. 

 

Ainsi, au travers de l’étude des 

différents cas menés par la suite, notre 

recherche permettra d’identifier d’une part 

les tensions immanentes à la rencontre 

ludique/didactique en classe à l’école 

élémentaire et d’autre part, les 

déterminations subjectives qui organisent 

autant de pratiques didactiques du jeu en 

classe. 
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