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Résumé : La présente recherche porte sur la mise en place de 1’adaptation du
modele de transposition didactique de Chevallard (1991) a 1’éducation
préscolaire. Cette recherche qualitative réalisée auprés de deux enseignantes et
33 enfants d’age préscolaire vise deux objectifs : 1) identifier la posture de
I’enseignante quant a son implication dans le jeu symbolique des enfants avant
et apres la mise en place d’un dispositif de formation ; 2) décrire les roles
adoptés par I’enseignante dans le jeu symbolique des enfants, a la suite d’un
dispositif de formation, en lien avec 1’opérationnalisation d’une transposition
didactique interne des savoirs éveillés vers les savoirs utilisés en
mathématiques. Une analyse de contenu thématique déductive
(Braun et Clarke, 2006) a été réalisée a partir du cadre théorique de Lemay et
al., 2017, adapté de Johnston et al., 2005 qui ont identifi¢ quatre rdles que
I’enseignante peut adopter dans le jeu des enfants. Les analyses mettent en
évidence un changement de posture chez les enseignantes ainsi que 1’adoption
de trois nouveaux rdles dans les jeux des enfants : observateur, cojoueur et
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leader de jeu. Les résultats permettent de porter un regard nouveau sur
I’importance du role occupé par les enseignantes lors du jeu symbolique afin
de permettre a I’enfant d’utiliser ses savoirs mathématiques et ce, en respectant
les fondements de 1’approche développementale.

Mots-clés : ¢ducation préscolaire ; transposition didactique ; savoirs mathématiques;
approche développementale ; jeu symbolique ; réle de I’enseignante
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Problématique

L’une des visées du gouvernement concernant 1’éducation préscolaire est de proposer un
environnement sécurisant et bienveillant afin d’offrir des chances égales a tous les enfants
de 4 et 5 ans de se développer selon leur plein potentiel (Ministére de 1’Education et de
I’Enseignement supérieur [MEES], 2017, 2018). Le programme-cycle a 1’éducation
préscolaire a pour objectif de favoriser le développement global de tous les enfants et
spécifie que ’enfant :
Acquiert alors des habiletés et fait des apprentissages se situant dans sa zone
proximale de développement, ¢’est-a-dire entre son niveau de développement actuel
(ce qu’il est capable de faire seul) et son niveau de développement potentiel (ce qu’il
est capable d’aqcomplir avec I’aide de pairs plus habiles que lui ou d’un adulte).
(Ministere de I’Education du Québec [MEQ], 2021, p.4).
En outre, I’enseignante a un role important a jouer notamment en initiant ’enfant a des
« connaissances (savoirs) » (MEQ, 2021, p.14) intégrées au domaine d’apprentissage de la
mathématique afin qu’il puisse €laborer sa pensée et construire sa compréhension du
monde.

Les premiers apprentissages en mathématiques

Plusieurs recherches en didactique des mathématiques montrent que les premiers
apprentissages en mathématiques jouent un role dans le fait d’éprouver ou non des
difficultés dans cette discipline, et aussi que les habiletés précoces en mathématiques sont
un important prédicteur de la réussite scolaire (Clark et al., 2010 ; Garcia Coll et al., 2007 ;
Rourke et Conway, 1997). Les notions mathématiques en jeu sont souvent celles qui
devraient étre acquises durant la période préscolaire ou dés les premiéres années de
scolarisation (Garcia Coll et al., 2007) et font référence, entre autres, aux savoirs liés au
dénombrement (Noél, 2005).

L’enseignante a I’éducation préscolaire

Actuellement, la formation initiale des enseignantes offre seulement deux ou trois cours
concernant 1’éducation préscolaire. Il est donc possible que les enseignantes ne disposent
pas de ’ensemble des notions mathématiques a enseigner au cycle préscolaire et que cela
suscite chez elles un faible sentiment d’efficacité professionnelle. D’ailleurs, comme le
mentionne ’étude de Casavant et Nunez-Moscoso (2020), qui porte sur l’insertion
professionnelle, les enseignantes reconnaissent qu’il est essentiel de se sentir compétents
dans la ou les matic¢res qu’elles enseignent. Or, qu’elles exercent au préscolaire ou au
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primaire, elles se disent souvent compétentes pour enseigner le francgais, mais ne
mentionnent pas les mathématiques, ce qui laisse entendre une lacune dans les
connaissances qu’elles ont dans cette discipline fondamentale (Casavant et Nunez-
Moscoso, 2020). Le programme de 1’é¢ducation préscolaire laissant une large place a
I’autonomie professionnelle des enseignantes, les enfants arrivent en premicre année avec
des connaissances et des compétences variées, malgré toute la stimulation et les efforts des
enseignantes du préscolaire. En effet, une étude de Pagani et ses collegues (2010) démontre
qu'une certaine proportion d’enfants ne franchit pas la maternelle munie des acquis
nécessaires pour réussir en arithmétique des la premiere année.

Les différents types d’approches présents a I’éducation préscolaire

A T’éducation préscolaire, différentes approches sont présentes pour soutenir les
apprentissages des enfants, mais plus particuliérement deux ; I’approche développementale
et ’approche scolarisante. L approche développementale favorise le développement global
de tous les enfants (MEQ, 2021) et s’inscrit dans une perspective d’apprendre pour jouer
(Marinova, 2014). Dans cette approche, I’enfant bénéficie de toute la latitude pour diriger
son activité et réaliser ses apprentissages. Afin d’optimiser ce type d’activité, 1’intervention
de I’adulte, sous forme de questionnement et d’étayage, est essentielle (Boily et Deshaies,
2021). L’approche scolarisante vise davantage 1’apprentissage de contenus liés aux
matieres scolaires en proposant des activités d’apprentissage plus formelles (Organisation
de Coopération et de Développement économique [OCDE], 2007; Boily et Deshaies,
2021).

Puisque le programme cycle a I’éducation préscolaire mentionne que chaque enfant puisse
« bénéficier chaque jour de deux périodes de 45 a 60 minutes de jeu libre ou il choisira
avec qui et avec quoi il jouera » (MEQ, 2021, p.9), la présence de ces deux approches
apporte une certaine confusion au sein des milieux et suscite un questionnement quant a la
posture & adopter lors des jeux libres de I’enfant (Conseil Supérieur de 1’Education [CSE],
2012). Comment soutenir la compréhension de 1’enseignante vis-a-vis le réle a jouer lors
du jeu libre ou jeu symbolique, afin de favoriser 1’utilisation des savoirs mathématiques de
I’enfant tout en respectant 1’approche développementale ?
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Cadre conceptuel
Le modéle de la transposition didactique

Pour comprendre le mécanisme d’utilisation des rdles de soutien et d’accompagnement de
I’enseignante (Johnston ef al., 2005), en vue de permettre a I’enfant I'utilisation de savoirs
mathématiques lors du jeu symbolique, nous prenons appui sur le modele de transposition
didactique de Chevallard (1991). Nous pouvons définir ce dernier comme étant : « Un
contenu de savoir ayant été désigné comme savoir subi [...] un ensemble de
transformations adaptatives qui vont le rendre apte a prendre sa place parmi les objets
d’enseignement. Le « travail » qui d’un objet de savoir a enseigner fait un objet
d’enseignement est appelé la transposition didactique » (Chevallard 1991, p.39). En fait,
le modele de transposition didactique tel que congu par Chevallard (1991), fait subir aux
savoirs savants une série de transformations les rendant aptes a devenir des objets
d’enseignement. Deux types de transposition s’operent ; soit celle externe et celle interne.
La transposition didactique externe « représente le processus de transformation,
d’interprétation et de ré-¢élaboration didactique du savoir scientifique constitué¢ dans
différents domaines de connaissances » (Paun, 2006, p.4). Lors de cette étape du processus
de transposition, s’articulent le savoir savant, qui est celui validé et labellisé comme étant
le savoir scientifiquement correct par les chercheurs et le savoir a enseigner qui est celui
défini par les programmes et sur lequel les professionnels de 1’enseignement s’appuient.
Paun (2006) appelle cette transposition le curriculum formel ou prescrit ; puisqu’il suppose
une transformation entre les savoirs savants qui doivent se traduire en savoirs a enseigner.
La transposition didactique interne « représente |’ensemble des transformations
successives et négoci¢es subies par le curriculum formel dans le cadre de processus
d’enseignement et d’apprentissage, tout au long du parcours professeur-¢léve » (Paun,
2006, p.8). Comme le précise Paun (2006, p.8), cette transposition se nomme interne
puisqu’elle « se produit a I’intérieur de la relation professeur-¢léve. » Dans ce modéle,
Paun (2006) fait référence a deux types de curriculums ; soit le curriculum réel et le
curriculum réalisé. Le curriculum réel fait référence au savoir enseigné tel que défini par
Chevallard (1991) et « représente le résultat des transformations subies par le curriculum
formel, dans son parcours de professeur a 1’¢léve et a I’intérieur du processus
d’enseignement » (Paun, 2006, p.8).

Le curriculum réalisé fait référence au savoir appris et retenu tel que défini par Chevallard
(1991). Comme le précise Paun (2006, p.8), il « est constitué¢ d’un ensemble d’expériences
éducatives négociées [...] exprimant le rapport particulier de 1’¢éléve au savoir scolaire. »
Ainsi, le processus de transposition didactique ne s’inscrit pas dans un processus de
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transmission de curriculum par 1’enseignant, mais bien par une négociation entre le
curriculum réel et le curriculum réalisé qui représente ultimement le savoir appris ou retenu
chez I’¢leve.

Dans un cadre s’intéressant a 1’éducation préscolaire ou I’approche développementale est
mise de 1’avant (MEQ, 2021), certains ajustements doivent €tre apportés au modele de
transposition didactique propos¢ par Chevallard (1991). D’abord, puisque le mandat de
1I’éducation préscolaire est de favoriser le développement global de tous les enfants et plus
spécifiquement, en mettant les bases de la scolarisation (MEQ, 2021), le programme fait
référence a 1’éveil des connaissances (savoirs) chez I’enfant et non 1’enseignement
spécifique de connaissances (savoirs). De plus, comme le mentionnent Clements et Sarama
(2012) ainsi que Starkey et Klein (2000), une importance particuliére doit €tre mise sur les
activités d’éveil en mathématiques a la petite enfance et non sur un enseignement formel
des savoirs. Ainsi, dans la proposition de notre mode¢le, nous substituons le terme « savoir
a enseigner » par « savoir a éveiller » et le terme « savoir enseigné » par « savoir éveillé ».
Précisons que ce « savoir éveillé » est possible grace a la mise en place de situations
pédagogiques ludiques de la part de I’enseignant. Ainsi, le processus de transposition
didactique demeure le méme, seules les terminologies et le soutien offert par I’enseignant
différe pour mieux cadrer dans le programme cycle a I’éducation préscolaire (MEQ, 2021).
Nous substituons également le terme « savoir appris » par le terme « savoir utilisé lors des
jeux symboliques ». Comme le souligne le programme cycle a 1’éducation préscolaire
(MEQ, 2021, p. 7) ; « soutenu par des interventions, 1’enfant s’engage dans des situations
d’apprentissage issues du monde du jeu et de ses expériences de vie et commence a jouer
son role d’éléve actif. » Ainsi, I’enfant est amené a utiliser ses savoirs éveillés lors des
situations pédagogiques ludiques initiées par I’enseignante dans ses périodes de jeu
symbolique. De surcroit, les termes substitués du modele de transposition didactique de
Chevallard (1991) n’entravent pas le role de I’enseignant lors de la transposition didactique
externe puis interne, mais permettent [’adaptation aux spécificités de 1’éducation
préscolaire. Ainsi, le respect du rythme, des besoins et des intéréts de 1’enfant sont présents
et il y a priorisation des activités initiées par 1I’enfant (Marinova et Drainville, 2019) ; ce
qui est en accord avec le programme-cycle (MEQ, 2021).

L’approche développementale

L’ approche développementale a comme visée la préparation de 1’enfant a sa vie plutot qu’a
I’école (OCDE, 2007). Il s’agit d’une approche holistique ou tous les aspects du
développement de I’enfant sont abordés afin de favoriser son développement global
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(OCDE, 2007). Dans cette approche, I’enfant a une place centrale puisqu’il est le maitre
d’ceuvre des apprentissages qu’il réalise (OCDE, 2007). Au sein de celle-ci, I’adulte ayant
un réle de soutien aux apprentissages est invité a proposer des activités d’éveil a I’enfant
en tenant compte de ses intéréts (OCDE, 2007). Le but étant que I’enfant apprenne dans
des contextes et des situations qui ont du sens a ses yeux (OCDE, 2007). Drainville (2017)
parle d’aborder les apprentissages des enfants « dans un contexte authentique, soit lors de
situations réelles tirées du vécu des enfants» (p.26). Le programme a I’éducation
préscolaire va dans ce sens puisqu’il suggere 1’offre d’un environnement ou le jeu est
priorisé et le soutien de 1’adulte dans les apprentissages des enfants est valorisé¢ : « Un
environnement riche ou le jeu, notamment le jeu symbolique, est amorcé par I’enfant et
soutenu par I’adulte permet a I’enfant d’explorer, de créer, d’improviser, de jouer un rdle,
de manipuler, etc. » (MEQ, 2021, p.9). Dans le contexte de cette étude, I’apprentissage des
mathématiques s’inscrivant dans une approche développementale respectera les conditions
suivantes : le jeu comme moyen d’apprentissage, le soutien de 1’adulte aux apprentissages
de I’enfant, 1’ offre d’un environnement riche tiré de situations de la vie, I’intérét de I’enfant
et le respect du rythme de ses apprentissages. Les situations de la vie dans le cadre de cette
¢tude, sont celles qui émergent des jeux de I’enfant lorsqu’il est dans les centres
d’apprentissage (jeu symbolique).

La place du jeu dans le développement de I’enfant au préscolaire et le role que I’adulte
peut y tenir

A I’éducation préscolaire, les enseignantes sont invitées a proposer a I’enfant des activités
et a offrir des environnements d’apprentissage qui mettent en valeur le jeu puisque celui-
ci constitue « sa maniére privilégiée d’apprendre » (MEQ, 2021, p.9). A cet égard, le jeu
symbolique est choisi en raison de ses vertus. Pour permettre a ’enfant de naviguer a
travers cette forme de jeu, la construction de centres d’apprentissage tels que ceux ou
I’enfant pourra y tenir des roles (médecin, patissier, fleuriste) est alors conseillé (Ministére
de I’Education de I’Ontario, 2006). L’enfant peut donc initier ses activités de jeu alors qu’il
est invité a faire des choix, a vivre ses propres découvertes et a créer ses propres scénarios
(MEQ, 2021). Toutefois, I’adulte peut tenir une place importante dans le jeu de I’enfant,
principalement celle ou il a un rdle de soutien aux apprentissages de I’enfant afin de lui
permettre d’approfondir « sa vision du monde pour s’approprier la réalité » (MEQ, 2021,
p.9). 1l s’agit alors d’adopter la perspective de Vygotski (1934, 2012) qui propose de
donner a I’adulte un role dans les apprentissages de I’enfant afin de I’amener a réaliser ceux
qui se trouvent dans sa zone proximale de développement. Le soutien de I’enseignante
envers les enfants sert alors a «é¢largir leur répertoire d’actions, a approfondir leur
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compréhension de différents concepts et a enrichir leurs connaissances... » (MEQ, 2021,
p.8). A cet égard, I’enseignante peut proposer plusieurs types d’activités prenant la forme
de situations d’apprentissage a partir d’un jeu (ex. : elle propose un jeu lors duquel les
enfants doivent trouver toutes les combinaisons possibles de réglettes Cuisenaire pour
combler la remorque d’un camion selon le nombre inscrit), mais elle peut tout aussi bien
s’insérer dans les situations d’apprentissage qui émergent du jeu (ex. : elle occupe un rdle
de cojoueur dans le coin poupée et elle classe les vétements des poupées; en 1’observant,
les enfants utilisent leur capacité de classement également).

Le jeu de plus haut niveau : le jeu symbolique

Le jeu de plus haut niveau, a I’éducation préscolaire, est celui du jeu symbolique (Marinova
et Biron, 2010). Ce dernier constitue 1’activité maitresse chez les enfants d’age préscolaire
pour réaliser des apprentissages de haut niveau (Marinova, 2015). Lors de ce type de jeu
de I’enfant, des situations d’apprentissage peuvent émerger et I’enseignante peut les utiliser
pour amener les enfants a transposer leurs savoirs €veillés lors des situations antérieures
proposées par I’enseignante; il s’agit des situations d’apprentissage issues du jeu. Dans
cette perspective, comme le mentionne Marinova (2015), ces situations sont :

Situées entre le jeu et les activités d’apprentissage de type scolaire, les situations
d’apprentissage issues du jeu reflétent le principe de continuité des activités
humaines, lequel est un principe de base de la théorie de I’activité de Leontiev. Etant
un moment dans le jeu, elles t¢émoignent de la naissance de I’activité d’apprentissage
au sein de ’activité ludique. (p.110)
Par ailleurs, ces situations d’apprentissage issues du jeu exigent de I’enseignante qu’elle
puisse s’adapter au monde imaginaire du jeune enfant (Marinova, 2015).

A I’éducation préscolaire, il est suggéré d’offrir aux enfants un environnement qui leur
permet de « s’initier a de nouvelles connaissances liées aux domaines d’apprentissage » tel
que la mathématique (MEQ, 2021, p.16). Pour ce faire, il est proposé que I’adulte puisse
s’impliquer auprés des enfants par le questionnement, le dialogue et la rétroaction (MEQ,
2021). Dans la perspective du « jeu guidé », tel que défini par Toub et ses collegues (2016),
la place que prend I’adulte augmente, pour 1’enfant, la possibilité qu’il fasse de nouveaux
apprentissages. Un des fondements de cette approche a trait a I’implication de 1’adulte pour
soutenir le développement de I’enfant et enrichir ses apprentissages, voire de faire émerger
de nouvelles connaissances. Dans le contexte de notre étude, les enseignantes ont été
invitées a participer aux situations d’apprentissage issues du jeu des enfants et a les utiliser
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pour amener ces derniers a transposer leurs savoirs éveillés lors de situations initiées par
I’enseignante vécues au préalable.

La situation pédagogique ludique initiée par ’enseignante versus la situation de jeu
émergeant du jeu symbolique

Plusieurs types de situations d’apprentissage peuvent é&tre observées a 1’éducation
préscolaire. Notre étude en a identifi¢ deux. La premiere situation, initiée par I’enseignante,
se situe dans une perspective de jouer pour apprendre (Marinova, 2015); d’ou son
appellation de situation pédagogique ludique. Comme le mentionne Marinova (2015), le
jeu devient «prétexte a 1’apprentissage» (p.103). Lors de ce type de situation,
« I’enseignante prend une posture didactique ; elle congoit, planifie et dirige le jeu comme
toute autre activité d’apprentissage [...] » (Marinova, 2015, p.104). La deuxieéme situation,
émergeant du jeu, se situe dans une perspective d’apprendre pour jouer; « le jeu est pensé
et vécu comme un contexte d’apprentissage » (Marinova, 2015, p.104). Ainsi, pour jouer
et faire évoluer le jeu, les enfants ont besoin de connaissances/savoirs. Lors de ce type de
situation, comme le précise Marinova (2015), « I’enseignante prend une posture ludique :
elle accompagne les enfants en jouant et en soutenant leur jeu [...] » (p.104). L’enseignante
doit non seulement détenir les connaissances/savoirs a éveiller, proposer des situations
pédagogiques ludiques permettant de les éveiller, mais également, par 1’observation,
déceler un scénario de jeu construit par les enfants qui lui permettrait de pousser
I’utilisation de savoir plus loin pour amener les enfants a le réinvestir dans leur scénario de
jeu. Ainsi, cet article fait état de la situation d’apprentissage ou 1’enseignante s’inscrit dans
le jeu symbolique des enfants dans le but de le faire évoluer. Il rend compte de I’implication
de I’enseignante dans les jeux des enfants pour favoriser chez celui-ci 1’utilisation des
savoirs éveillés précédemment lors des situations pédagogiques ludiques. La figure 1
résume notre modele de transposition didactique a 1’éducation préscolaire inspirée des
travaux de Chevallard (1991).
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Figure 1. Mod¢le de transposition didactique a 1’éducation préscolaire, schéma adapté de
Chevallard (1991).

Les différents roles joués par les enseignantes lors des jeux symboliques

Selon Johnson et al., (2005), certaines stratégies adoptées par les adultes permettraient
d’accompagner le jeu des enfants, d’autres pourraient plutét le limiter, lui nuire ou méme
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interférer le cours de son déroulement. En ce sens, 1’adulte peut jouer différents rdles a
I’intérieur du jeu. Ces derniers se situant sur un continuum allant de 1’absence
d’accompagnement dans le jeu des enfants (désengagé), a un réle d’observateur, de metteur
en scene, de cojoueur, de leader de jeu, jusqu’a un accompagnement qui le domine
(directeur/redirecteur de jeu) (Lemay et al., 2017, adapté de Johnston et al., 2005). Les
quatre roles qui se situent entre les extrémités seraient plus susceptibles d’encourager et de
soutenir le jeu des enfants et seraient donc a privilégier lors du jeu symbolique (Lemay et
al.,2017). Voici une description de chacun d’eux.

Lorsqu’elle occupe le role d’observateur, I’enseignante ne participe pas au jeu de fagon
active. Comme le mentionnent Point et Leclaire (2020) « dans ce rdle, I’adulte se
positionne preés des enfants qui jouent [...] il regarde les enfants et acquiesce ou fait
d’autres signes non verbaux » (p.55). Lorsqu’elle occupe ce role, I’enseignante comprend
ce que I’enfant reproduit dans son jeu symbolique, mais elle fait aussi comprendre a
I’enfant que son jeu est important.

Lorsqu’elle occupe un role de metteur en scene, I’enseignante soutient les enfants qui
organisent leur jeu et elle peut également les aider a aménager ’espace du coin jeu
symbolique (Point et Leclaire, 2020). Lorsqu’elle occupe un rdéle de cojoueur,
I’enseignante participe directement au jeu des enfants. En fait, comme le précisent Point et
Leclaire (2020), I’adulte et I’enfant participent de fagon équitable dans le jeu. Ce role offre
I’opportunité a I’adulte d’étre un modele pour I’enfant.

Enfin, lorsqu’elle occupe un rdle de leader de jeu, I’enseignante « devient un cojoueur dont
les suggestions influencent significativement le scénario de jeu afin de I’enrichir et de le
faire durer, en introduisant de nouveaux objets ou des €léments du scénario » (Point et
Leclaire, 2020, p.57).

La présence de ces roles soutiendrait I’émergence des savoirs lors du jeu symbolique de
I’enfant (Lemay et al., 2017), dont ceux en mathématiques.

Un regard sur ’émergence de I’arithmétique a I’éducation préscolaire

Comme le mentionne le programme-cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021),
«I’enfant entame a 1’age de 4 a 6 ans une transition d’un raisonnement perceptif vers un
raisonnement logique qui lui offre un nouveau regard sur le monde » (p.48). Au regard des
mathématiques, il est question ici de la transition entre le sens intuitif des nombres (sens
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des nombres) (Dehaene, 2011) et le lien entre ce sens des nombres et le nombre sous sa
forme symbolique (Deshaies et al., 2015). Ce lien fait référence aux habiletés de
dénombrement (Bideaud et al., 2004; Gelman, 1972; Gelman et Meck, 1983, No¢l, 2005),
a la comparaison des nombres (Baroody, 1987; Van Nieuwenhoven, 1999), a I’acquisition
du systéme arabe (Piaget, 1952), a la conservation du nombre (Piaget, 1952; Van
Nieuwenhoven, 1999) et a la résolution de problémes (Carpenter ef al., 1981; Carpenter et
Moser, 1984; Fayol, 1991 ; Riley et al., 1983). Dans le cadre de cette recherche, les
observations ont porté plus spécifiquement sur 1’utilisation des savoirs liés au comptage tel
que définie par Gelman et Gallistel (1978), au dénombrement (Noé€l, 2005) ainsi qu’a
I’abstraction qui consiste a dénombrer un ensemble hétérogéne d’objets en faisant fi de
certaines caractéristiques (Sophian, 1998) (ex. : associer la grosseur d’un objet a sa valeur).

Les mesures de soutien de I’adulte

Bien que I’éveil de ces savoirs soit présent a I’éducation préscolaire, certains enfants ont
besoin de soutien de la part de I’enseignante. Ainsi, « en vue de poursuivre les deux grands
objectifs du mandat du Programme-cycle de I’éducation préscolaire, soit de favoriser le
développement global de tous les enfants et de mettre en ceuvre des interventions
préventives pour répondre a leurs besoins, trois orientations sont privilégiées : le jeu,
I’observation du cheminement de I’enfant et 1’organisation de la classe » (MEQ, 2021, p.9).
En ce sens, il s’agit d’offrir un soutien par le biais du jeu de I’enfant, sous forme d’étayage
et de questionnement lors des périodes de jeux, qui respecte la zone proximale de
développement de [D’enfant (Boily et Deshaies, 2021), ainsi que [’approche
développementale pronée par le programme cycle a 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021).
En fait, comme le mentionnent Gingras et ses collaborateurs (2015), la maitrise de
I’étayage permet de soutenir le développement « d’habiletés qui sont juste au-dela de ce
que I’enfant est capable de réaliser seul et s’observent attentivement par le biais du jeu »
(p.13). Ainsi, I’étayage de I’enseignante peut donc prendre différentes formes (Bodrova et
Leong, 2011), comme le fait de questionner I’enfant sans lui donner les réponses, le faire
réfléchir, soulever ses erreurs de logique sans trop insister par ailleurs, lui demander
comment il a procédé, laisser des traces de sa démarche afin de lui permettre de faire des
liens entre ses expériences, lui prendre la main pour I’accompagner dans le dénombrement
d’objets, voire méme effectuer une partie de la tache qui lui est plus difficile. Au regard de
tout ce qui peut €tre vu concernant 1’étayage et le questionnement, nous croyons que ces
différentes interventions, accompagnées des quatre roles pouvant étre occupés par les
enseignantes afin de soutenir le jeu de I’enfant, pourraient favoriser 1’utilisation des savoirs
mathématiques de ces derniers lors du jeu symbolique.
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Le développement professionnel

Rappelons les résultats de la recherche de Casavant et Nunez-Moscoso (2020) qui sous-
entend une lacune dans 1’acquisition des connaissances liées aux mathématiques chez les
enseignantes. C’est pourquoi, I’apport d’un dispositif de formation semble une avenue a
considérer. En ce sens, DeLong (2004) mentionne que pour l’acquisition des savoirs,
notamment les savoirs a éveiller selon notre modele de transposition didactique (voir
figure 1), la formation, la documentation et la communauté de pratiques professionnelles
sont les moyens les plus efficaces pour les acquérir. Selon le méme auteur, pour
I’acquisition des savoirs par 1’enseignante et utilisés lors du jeu symbolique, selon notre
modele de transposition didactique (voir figure 1), le mentorat et la communauté de
pratiques professionnelles sont les moyens les plus efficaces pour permettre 1’acquisition
de ces connaissances. Ces ¢léments font partie du dispositif de formation mis en place dans
le cadre de cette étude.

Les objectifs de cette recherche

Afin d’apporter un éclairage sur 1’adaptation du mod¢le de transposition didactique de
Chevallard (1991) a I’éducation préscolaire, deux objectifs découlent de cette recherche :
1) Identifier la posture de I’enseignante quant a son implication dans le jeu
symbolique des enfants avant et aprés la mise en place d’un dispositif de
formation ;

2) Décrire les roles adoptés par 1’enseignante dans le jeu symbolique des enfants, a
la suite d’un dispositif de formation, en lien avec 1’opérationnalisation d’une
transposition didactique interne des savoirs éveillés vers les savoirs utilisés en
mathématiques.

Méthodologie

La présente recherche se situe dans une posture de recherche-action-formation (Charlier,
2005). Elle permet de porter un regard nouveau sur le déploiement des roles de
I’enseignante quant a 1’utilisation des savoirs mathématiques des enfants lors du jeu
symbolique.

Les critéres de sélection des classes participantes

Afin de répondre a nos objectifs de recherche, nous avons ciblé deux classes qui mettent
en place I’intervention Mathis, une intervention ludique en mathématiques au préscolaire
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(Deshaies, 2017, 2020) depuis au moins trois ans. Cette contrainte permettait de nous
assurer que les situations de jeu initiées par I’enseignante (situations pédagogiques
ludiques) mises en place dans les classes sont déja connues et expérimentées de la part
celles-ci. Avant la mise en place du projet de recherche, huit situations pédagogiques
ludiques ont permis d’éveiller les savoirs mathématiques suivants :

e trois situations sur les savoirs liés au comptage;

e trois situations sur les savoirs liés au dénombrement;
e deux situations sur les savoirs liés a 1’abstraction.

Ces situations pédagogiques ludiques se sont déroulées sur une période de huit semaines a
raison d’une situation par semaine.

Les participants

Cette recherche a été réalisée auprés de deux enseignantes expérimentées (15 ans
d’expérience chacune) et de 33 enfants a 1’éducation préscolaire. Le groupe de
I’enseignante (E1) est composé de 17 enfants (6 gargons et 11 filles) et celui de
I’enseignante (E2) est composé de 16 enfants (12 gargons et 4 filles). La clientéle est issue
de milieux socioéconomiques défavorisés (indice 8 selon I'IMSE).

Les méthodes et outils de collecte et d’analyse de données

Afin de répondre a nos deux objectifs de recherche, nous avons opté pour la passation d’un
questionnaire, d’une entrevue semi-dirigée et d’observations non participantes.

Les questionnaires et [’entrevue semi-dirigée

Un questionnaire a ét¢ administré aux deux enseignantes de 1’é¢tude avant le début du projet
de recherche et a la fin de celui-ci. Le questionnaire comprenait quatre questions ouvertes
se regroupant en deux catégories : le role de I’enseignante lors du jeu symbolique et le
regard de ’enseignante sur I’utilisation des savoirs mathématiques lors du jeu symbolique.
Chacune de ces catégories comprenait deux questions qui permettaient aux enseignantes
de relater des extraits de leur quotidien pour exemplifier leurs propos. Une entrevue semi-
dirigée fut également réalisée a la fin du projet. Celle-ci nous a permis de demander aux
enseignantes d’expliquer et d’exemplifier les roles qu’elles occupent dans les jeux des
enfants. L’entrevue ciblait deux thémes : I’apport du dispositif de formation chez les
enseignantes et le réle de 1’enseignante lors du jeu symbolique.
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Les observations non participantes de la chercheure

Des observations non participantes ont été effectuées par 1’'une des deux chercheuses de
I’équipe. Elles consistaient a observer, et a noter les différents réles qu’occupaient les
enseignantes lors du jeu symbolique sans intervenir dans les activités de celui-ci et en se
tenant a 1’écart. L’observation avait pour but de décrire «les comportements et les
expériences des personnes comme ils se présentent dans leurs milieux naturels » (Fortin et
Gagnon, 2016, p.201). Les observations ont été¢ détaillées a I’intérieur d’un journal de bord
(Gaudreau, 2011). Par ce type d’observations, les chercheuses souhaitaient mieux
comprendre le role adopté par les enseignantes lors des périodes de jeu symbolique et la
transposition didactique interne qui s’est opérationnalisée afin d’amener les enfants a
utiliser les savoirs mathématiques dans leurs jeux. Plusieurs observations ont eu lieu lors
des jeux symboliques dans les deux classes et ce sur une période de quatre semaines suivant
les formations offertes. Celles-ci duraient entre 50 et 60 minutes. Le contexte de jeu, les
comportements des enfants et les interventions des enseignantes ont ¢été décrits de fagon
détaillée dans le journal de bord.

La mise en place du dispositif de formation

Lors de I’année scolaire 2020-2021, un dispositif de formation, comprenant des rencontres
sous forme de formation et de pratique ainsi qu’un systéme de mentorat, a €té mis en place.
Trois rencontres centrées sur le role occupé par 1’enseignante lors des jeux symboliques
ont eu lieu. Ces rencontres, d’une durée de deux heures, ont permis une compréhension
commune des différents roles a adopter lors du jeu symbolique et 1’utilisation des savoirs
mathématiques des enfants dans ce type de jeu. Ces rencontres comprenaient un volet
théorique, mais également un volet pratique lors duquel les deux enseignantes pouvaient
exercer les différents roles lors de mises en situation.

Quatre rencontres de mentorat ont eu lieu avec les enseignantes. Ces rencontres ont débuté
a la suite des huit semaines consacrées a la mise en place des situations pédagogiques
ludiques. Lors de ces rencontres (a raison de une par semaine), la chercheuse s’impliquait
dans le jeu des enfants selon le type d’intervention qu’elle pouvait offrir a ce moment de
du projet (voir tableau 1). Ces rencontres, d’une durée d’une heure, ont permis aux
enseignantes d’observer la mod¢lisation de la chercheuse quant au réle a adopter lors du
jeu symbolique.
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Tableau 1. Les types d’observation et les interventions réalisées, dans le temps, par les
enseignantes lors des périodes de jeu symbolique.

Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 Semaine 4
Présenter les Mettre a la Questionner et faire Prendre un des quatre
différents coins de disposition des preuve d’étayage roles permettant de
jeu symbolique aux enfants, dans les pour provoquer soutenir le jeu
enfants sans ajout de  différents coins de I’utilisation du (observateur, metteur
matériel issu des jeu symbolique, le matériel utilisé lors en scéne, cojoueur,
situations matériel utilisé lors des situations leader de jeu [Lemay
pédagogiques des situations pédagogiques etal., 2017, adapté de
ludiques. pédagogiques ludiques pour faire Johnston et al.,
Aucune intervention  ludiques. émerger les savoirs 2005]) lors des
directe ou indirecte.  Intervention mathématiques. périodes de jeu

indirecte de Intervention de symbolique.
DPenseignante. soutien aupres de Intervention de
DUenfant sans soutien aupres de
implication dans le DUenfant avec
jeu. implication dans le
jeu.

Dans le cadre de cette recherche, nous nous attardons a la semaine quatre de notre
intervention (voir tableau 1) portant sur les différents roles de I’enseignante qui permettent
de soutenir le jeu des enfants pour favoriser 1’utilisation des savoirs mathématiques.
Rappelons toutefois que pour permettre [’utilisation des savoirs mathématiques des
enfants, ceux-ci ont été¢ éveillés préalablement par la mise en place de huit situations
initiées par 1’enseignante (situations pédagogiques ludiques).

L’analyse des données

Les analyses ont été réalisées a partir des réponses des questions a développement du
questionnaire, des verbatims de I’entrevue semi-dirigée et des observations non
participantes de la chercheure. Une analyse de contenu thématique déductive
(Braun et Clarke, 2006) a été réalisée a partir du cadre théorique de Lemay et al. (2017),
adapté de Johnston et al. (2005), qui ont identifié quatre rdles se situant sur un continuum
démontrant I’implication de I’enseignante dans le jeu des enfants (observateur, metteur en
scene, cojoueur et leader). Cette analyse nous a permis de faire ressortir des unités de sens,
et ce, afin d’¢établir une catégorisation thématique en fonction des roles identifiés par
Lemay et al. (2017), adapté de Johnston ef al. (2005). Une validation par triangulation des
sources de données a ¢été effectuée (Royer et al., 2005). Entre autres, lors des entrevues
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semi-dirigées, certaines questions supplémentaires ont été posées afin d’avoir une
compréhension plus éclairée des réponses émises par les enseignantes lors des questions a
développement du questionnaire (ex.: donnez un exemple du comment vous soutenez
I’utilisation des savoirs mathématiques lors des jeux symboliques). Différents résultats en
découlent.

Résultats

Les objectifs de recherche visaient a 1) identifier la posture de 1’enseignante quant a son
implication dans le jeu symbolique des enfants avant et aprés la mise en place d’un
dispositif de formation; 2) décrire les roles adoptés par I’enseignante dans le jeu
symbolique des enfants, a la suite d’un dispositif de formation, en lien avec
I’opérationnalisation d’une transposition didactique interne du savoir éveillé favorisant
’utilisation des savoirs mathématiques. Les analyses ont révélé que les enseignantes ont
changé de posture a la suite du dispositif de formation mis en place et qu’elles ont adopté
trois nouveaux roles dans les jeux des enfants : observateur, cojoueur et leader. Dans cette
section, a I’égard du premier objectif, les résultats de la recherche sont présentés en deux
temps : 1) la posture de I’enseignante avant la mise en place du dispositif de formation ; 2)
la posture de I’enseignante apres la mise en place du dispositif de formation. Puis, a 1’égard
du deuxieme objectif, des exemples provenant des trois roles adoptés par les enseignantes
favorisant 1’émergence des savoirs mathématiques sont décrits. A travers ces roles,
I’opérationnalisation de la transposition didactique du savoir éveillé au savoir utilisé lors
des jeux symboliques est décrite.

La posture de I’enseignante avant et apres la mise en place du dispositif de formation

Les analyses ont permis de constater que les deux enseignantes ont vécu un changement
de posture concernant les roles qu’elles occupent lors du jeu symbolique et de quelle fagon
I’utilisation de ces roles permet a I’enfant d’utiliser ses savoirs mathématiques.

Avant la mise en place du dispositif de formation

Avant la mise en place du dispositif de formation, les enseignantes s’octroient deux roles
principaux, celui de spectateur et celui d’intervenant dans les conflits des enfants. La
premicre enseignante (E1) fait état de son role de spectateur de la fagon suivante : « il s’agit
d’un moment ou je regarde les ¢éleves jouer. Je vois quel coin ils aiment. » La deuxiéme
enseignante (E2) fait également état de son réle de spectateur lorsqu’elle précise que « ¢’est
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un moment ou les enfants jouent librement. Moi, je m’assure que tout est beau. » Nous
remarquons par ces propos I’absence d’intervention pédagogique directe de la part de
I’enseignante. En ce qui a trait au réle de I’enseignante davantage associé a celui
d’intervention dans la gestion de conflits qui se manifestaient lors de contextes de jeux
symboliques des enfants, I’enseignante (E2) fait état de ce rdle puisqu’elle mentionne que :
«il s’agit d’un moment ou il y a gestion de conflit ». Quant a I’enseignante (E1), face a ce
role, elle précise qu’elle doit s’impliquer de la fagon suivante : « je dois parfois gérer les
amis qui veulent toujours occuper le réle principal et les chicanes.» La posture des
enseignantes nous renseigne ¢également sur leur perception du jeu qu’elles considérent étre
des moments de jeux libres. A cet effet, les enseignantes n’y voient pas nécessairement la
nécessité de s’impliquer. Ainsi, outre les interventions liées a la gestion de conflit, les
analyses démontrent que les enseignantes occupent un réle non actif dans le jeu, soit celui
de spectateur.

Apres la mise en place du dispositif de formation

A la suite & la mise en place du dispositif de formation, I’analyse du questionnaire, de
I’entrevue semi-dirigée et des observations non participantes ont révélé qu’a la suite des
activités de formation (trois rencontre-formations et quatre séances de mentorat), les
enseignantes se sont octroyées de nouveaux réles lors du jeu symbolique. Conséquemment,
la mise en place du dispositif de formation leur a permis de comprendre davantage
comment intervenir aupres de 1’enfant et a favorisé 1’utilisation des savoirs mathématiques
de ceux-ci selon I’adaptation du modele de transposition didactique. Ainsi, les deux
enseignantes ont mis de I’avant les réles d’observateur, de cojoueur et de leader de jeu. La
mise en place de ces roles a permis aux enfants de transposer leurs savoirs mathématiques
éveillées lors des situations pédagogiques ludiques dans le jeu symbolique. Sans 1’apport
du dispositif de formation, les enseignantes auraient possiblement maintenu leur posture
initiale lors des jeux symboliques. Des exemples de ces roles seront détaillés dans la partie
qui suit.

Le role de D’enseignante en tant qu’observateur : soutien a Dutilisation du
dénombrement chez I’enfant

L’extrait relaté ici s’est passé dans le centre de jeu symbolique du fleuriste. Deux enfants
jouaient au fleuriste (un enfant occupait le role du fleuriste, 1’autre le client). Quant a
I’enseignante, elle occupait un réle d’observateur. Dans ce role, I’enseignante (E2) ne
s’implique pas directement dans le jeu. Toutefois, elle observe les enfants et émet un bref
commentaire aupreés de 1’'un d’entre eux. Ce role lui permet alors de valider la
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compréhension de I’enfant face a ses savoirs mathématiques. L’exemple suivant fait état
du role d’observateur de I’enseignante (E2) au coin fleuriste :

Les enfants sont au coin fleuriste et il y a une affiche avec le prix des items a vendre.
Un enfant veut payer un bouquet de fleurs et prend cing batons a café pour représenter
le 5% nécessaire. Un autre ¢léve arrive et prend beaucoup de batons de café.
L’enseignante lui dit : tu pourras t’acheter beaucoup de fleurs ! Puis I’enfant se met
a faire des paquets de cing batons pour acheter des fleurs a 5 $. Pour faire un paquet
de cing, il déplace les batons a un a la fois et distancie ses paquets.

Dans cet extrait, il appert qu’une transposition didactique interne du savoir éveill¢ au savoir
utilisé chez I’enfant s’est opérationnalisée a travers 1’intervention de I’enseignante. En fait,
par son role d’observateur, I’enseignante émet un commentaire «tu pourras t’acheter
beaucoup de fleurs » (E2) qui améne ’enfant a poser des actions liées au dénombrement
et a s’inscrire dans la trajectoire suggérée par 1’enseignante soit « 1’achat » de fleurs, et plus
encore « de beaucoup de fleurs ». L’intervention de I’enseignante est davantage une
suggestion, mais celle-ci motive suffisamment I’enfant a utiliser son savoir li¢ au
dénombrement éveillé lors de la situation pédagogique initiée par [’enseignante
précédemment en classe (le nombre de fleurs que 1’enfant pourra s’acheter avec ses batons)
pour s’acheter « beaucoup de fleurs ». L’enfant saisit donc cette situation de jeu pour
utiliser son savoir li¢ au dénombrement. Il met alors en place le savoir de correspondance
terme a terme avec les batons et les assemble au nombre de cing (puisqu’avec cinq batons,
I’enfant peut acheter des fleurs a cinq dollars) et voir combien de paquets de fleurs il peut
acheter. Dés lors, le savoir lié au dénombrement est mis en ceuvre.

Cette situation démontre 1’opérationnalisation de la transposition didactique d’un savoir
¢éveillé (correspondance terme a terme du dénombrement lors de la situation pédagogique
ludique initiée par I’enseignante) a un savoir utilisé par I’enfant (dénombrer) pour
poursuivre le jeu qu’il a commencé. L’enseignante par son role d’observateur a pu induire
une pensée porteuse d’actions que 1’enfant pourrait faire étant donné le nombre de batons
qu’il possede (beaucoup). Cet extrait fait état de I’importance du réle de I’enseignante dans
le jeu des enfants, et ce, méme si celle-ci est infime. En somme, par son intervention,
I’enseignante suggére une piste d’action sur laquelle I’enfant peut investiguer dans le but
de permettre (voire de favoriser) I’utilisation d’un savoir mathématique, celui de
dénombrer, et ce, en situation de jeu réel.

Le role de I’enseignante en tant que cojoueur : soutien a P’utilisation du principe
d’abstraction chez I’enfant
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Dans I’extrait qui suit, ’enseignante occupe un role de cojoueur. Elle participe directement
au jeu et sert de modele a I’enfant pour lui permettre 1’utilisation de ses savoirs
mathématiques de dénombrement et d’abstraction. L’exemple suivant fait état du role de
cojoueur de I’enseignante dans le coin chéteau et présente la transposition didactique
interne qui s’est opérationnalisée.
Au coin chateau, une enfant arrive déguisée en papillon prés de 1’enseignante.
L’enfant demande a I’enseignante si elles peuvent jouer ensemble. L’enseignante
répond que oui. L’enfant lui dit qu’elle est la spectatrice et qu’elle, elle est la
magicienne. L’enseignante s’assoit pour occuper son réle de spectateur. L’enfant
donne une carte avec neuf minuscules points dessus et elle dit a I’enseignante qu’elle
fera apparaitre une carte avec le méme nombre de points. L’enfant cherche dans son
paquet de cartes et elle trouve une autre carte avec neuf points, mais de grosseur et
de couleur différentes. L enfant crie « abracadabra » et elle montre sa carte. Puis elle
dit qu’elle a fait apparaitre deux cartes de neuf points. L’enseignante lui dit que les
deux cartes ne sont pas pareilles. L’enfant lui dit que les deux cartes ont la méme
quantité de points, qu’elle doit compter le nombre de points et non regarder la couleur
et la grosseur. L enseignante lui demande si cela est identique pour les autres cartes
de son paquet ou si cela fonctionne juste pour le neuf. Apres réflexion, I’enfant dit
que c’est pareil pour toutes les cartes et elle continue ses tours de magie.

Lors de cette observation, 1’enseignante occupe un réle de cojoueur et améne 1’enfant a
réfléchir sur I’abstraction de la représentation du nombre. Cet exemple démontre que le
role de cojoueur et le questionnement de I’enseignante sur ’apparence des deux cartes
amenent ’enfant a justifier ses propos et par le fait méme, démontrer une acquisition du
principe de I’abstraction. Quant a la transposition didactique du savoir éveillé au savoir
utilisé chez I’enfant, celle-ci s’est opérationnalisée au moment ou 1’enseignante a saisi un
savoir ¢éveillé lors de la situation pédagogique ludique présentée précédemment
(I’abstraction de la représentation du nombre) et par le biais de son intervention (les deux
cartes ne sont pareilles) elle a suscité chez I’enfant I’utilisation d’un savoir mathématique,
soit le principe d’abstraction de la représentation du nombre. En réalité, 1’intervention de
I’enseignante force I’enfant a faire part du fondement de son raisonnement et a donner le
critére sur lequel se baser pour affirmer que les cartes sont bel et bien pareilles : « il faut
compter le nombre de points et non regarder la couleur et la grosseur ». De plus, par sa
deuxiéme intervention (demander si cela est identique pour les autres cartes de son paquet
ou si cela fonctionne juste pour le neuf), I’enseignante a amen¢ I’enfant a valider ses propos
et a généraliser le principe d’abstraction a I’ensemble des nombres ; en fait, peu importe
I’apparence de la collection, un ¢élément est égal a un (Sophian, 1998). En somme, cette
situation démontre 1’opérationnalisation de la transposition didactique d’un savoir éveillé
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(principe d’abstraction) a un savoir utilisé par ’enfant dans son jeu symbolique, par
I’entremise du réle de cojoueur de I’enseignante.

Le role de ’enseignante en tant que leader de jeu : soutien a ’utilisation du principe
de correspondance terme a terme

Dans I’extrait qui suit, I’enseignante occupe un role de leader du jeu. Elle devient cojoueur
et influence le scénario de jeu. Par ailleurs, elle utilise ce role pour provoquer 1’utilisation
du savoir li¢ au dénombrement. L’exemple suivant souligne une intervention réalisée par
I’enseignante (E1) au coin bac a sable :

Camille et Laure (noms fictifs) sont au bac a sable. Elles jouent a enterrer les
diamants ; puisque le théme de la classe est princesses et chevaliers. L’enseignante
arrive et demande aux enfants si elle peut jouer avec eux. Les deux filles I’acceptent
dans leur jeu. L’enseignante s’installe au coin bac a sable et prend une pelle, puis elle
creuse. Elle dit : wow ! Je viens de trouver un diamant ! Oh lala ! J’en ai un deuxieéme.
Les deux filles la regardent et continuent a jouer dans le sable. Puis I’enseignante
dit : hum. Si nous étions des chevaliers chasseurs de trésors, combien pensez-vous
que ’on pourrait trouver de diamants ? Camille regarde 1’enseignante et dit : je ne
sais pas. Laure dit : beaucoup. Enseignante dit : Mais pour le savoir, devons-nous
creuser ? Alors, les deux filles se mettent a creuser et trouver des diamants. Pour
chaque diamant trouvé, elles poursuivent le dénombrement (elles ne recommencent
pas le dénombrement a partir de un, mais du nombre ou elles sont rendues). [1y a 15
diamants en tout. Les deux filles sont heureuses, elles disent qu’elles ont un gros
trésor. Puis, Laure va chercher des jetons et dit a Camille qu’elle va les cacher dans
le sable et qu’elle devra lui dire combien il y en a.

Cet exemple fait état de la transposition didactique du savoir éveillé au savoir utilisé qui
s’est opérationnalisée a travers I’intervention de 1’enseignante. En proposant aux enfants
de trouver le nombre de diamants cachés dans le bac a sable, 1’enseignante saisit un savoir
éveillé (dénombrement) et stimule les enfants a utiliser ce savoir dans leur jeu symbolique.
Par cette activité, les fillettes sont amenées a utiliser le principe de comptage, plus
précisément, le principe de correspondance terme a terme (Gelman et Gallistel, 1978). Les
enfants démontrent en fait que chaque objet compté correspond a une et une seule marque
représentative. Le réle de leader de I’enseignante lui permet de proposer un défi
suffisamment stimulant pour amener les enfants a participer a ’activité en posant la
question suivante : « combien pensez-vous que 1’on pourrait trouver de diamants ? ». Ce
role lui permet €¢galement d’orienter 1’activité (on continue de creuser pour connaitre le
nombre de diamants) pour amener les enfants a s’engager. Par son role de leader,

Deshaies et Boily, 2021 104



Didactique https://doi.org/10.37571/2021.05
2021, Vol. 2, N. 2, 84-114

I’enseignante permet aux fillettes de poursuivre le jeu en utilisant les jetons comme objet
de substitution et ainsi, utiliser le dénombrement. Comme démontré dans 1’extrait, sans
I’intervention de 1’enseignante, 1’opérationnalisation de la transposition didactique d’un
savoir éveillé a un savoir utilisé lors du jeu symbolique n’aurait possiblement pas eu lieu.

Le role de soutien de I’enseignante par le questionnement et I’étayage

Les analyses issues du questionnaire, des entrevues semi-dirigées et des observations non
participantes, ont également révélé qu’a la suite des activités de formation et de la mise en
place des différents roles possibles de I’enseignante lors du jeu symbolique, le changement
de posture s’est ¢galement opéré au niveau du soutien offert a I’enfant lors de son jeu
symbolique. En fait, en occupant I’un ou I’autre des roles décrits plus haut, les enseignantes
avaient le souci de faire émerger les savoirs mathématiques éveillés lors des situations
pédagogiques ludiques et ainsi, questionner les enfants en ce sens. Voici une observation
réalisée par la chercheure concernant 1I’enseignante (E1) :

Deux enfants sont au bac a sable. L’enseignante les questionne sur ce qu’ils font. IIs
disent qu’ils cachent des diamants. L’enseignante leur demande s’ils savent combien
de diamants sont cachés. Les enfants répondent qu’ils ne le savent pas, mais ils se
mettent a compter. L’enseignante quitte ce coin, mais les observe. Un enfant vient la
rejoindre et lui dit qu’il y en a 11. L’enseignante lui dit : es-tu certain ? L enfant n’est
pas certain. Il retourne compter les diamants et revient vers 1’enseignante pour lui
dire qu’il y en a 13. L’enseignante lui demande comment il a fait. L.’enfant lui prend
la main et lui explique sa stratégie qui consiste a dénombrer et a déplacer les diamants
comptés. Il lui dit qu’il les déplace pour ne pas se tromper.

Cette observation illustre bien I’apport du questionnement quant a I’utilisation des savoirs
mathématiques éveillés lors de la situation pédagogique ludique. Par son premier
questionnement, I’enseignante provoque 1’envie de dénombrer de 1’enfant. Puis, par son
second questionnement, I’enseignante amene ’enfant a réfléchir sur sa stratégie et a la
peaufiner. Enfin, lorsqu’elle lui demande comment il a fait, cela permet a 1’enfant
d’expliciter son savoir li¢ au dénombrement, plus spécifiquement la correspondance terme
a terme. En fait, I’enfant utilise son savoir lié au dénombrement éveillé lors de la situation
pédagogique ludique ; il s’agit du processus de transposition didactique interne.
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Discussion

Dans cette partie, nous aborderons deux constats qui ressortent de notre étude: 1)
I’importance de la mise en place d’un dispositif de formation aupres des enseignantes dans
le jeu symbolique des enfants concernant I’éveil et I'utilisation des savoirs mathématiques;
et 2) la proposition d’un mode¢le de transposition didactique adapté au préscolaire et le lien
a établir avec la mise en place d’un dispositif de formation.

L’importance d’un dispositif de formation auprés des enseignantes dans le jeu
symbolique des enfants

Les différents résultats ont révélé un changement de posture et de pratique au niveau du
role occupé lors du jeu symbolique. Concernant les roles occupés par les enseignantes lors
du jeu symbolique en salle de classe, les résultats démontrent qu’avant la mise en place du
projet, dans les deux classes participantes, le jeu symbolique était davantage considéré
comme un jeu libre, laissant les enfants a leur imagination et avec une intervention liée a
la gestion de classe. Comme le mentionnent Point et Leclaire (2020), le role de
I’enseignante lors du jeu libre « est de ne pas trop intervenir dans le jeu des enfants, mais
de répondre a leurs demandes et, a ’occasion, d’aider a résoudre les conflits. Lors du jeu
libre, l’intervenante n’est pas maitre des apprentissages des enfants, mais plutot
observatrice » (p.52). Ce role est dégagé d’une forme de soutien a I’apprentissage aupres
de I’enfant et le souci quant a I’utilisation des savoirs mathématiques des enfants est absent.
A la suite de la mise en place du dispositif de formation, la perception de I’utilisation du
jeu, de la part des deux enseignantes, a changé. Les enseignantes consideérent désormais
qu’elles doivent jouer un role actif afin de d’amener les enfants a utiliser leurs savoirs
mathématiques éveillés lors des situations pédagogiques ludiques dans un contexte de jeu
symbolique. La mise en place du dispositif de formation a favorisé un changement de
posture de la part des enseignantes et ainsi, un changement de relation enseignante-enfants
comme propos¢ par Paun (2006). En fait, I’adoption des rdles de soutien des enseignantes
(Lemay et al., 2017, adapté de Johnston et al., 2005), a permis la négociation entre le savoir
¢éveillé et le savoir utilisé chez I’enfant. Sans la mise en place du dispositif de formation,
cette négociation était absente lors des périodes de jeux symboliques. Ainsi, les trois roles
dorénavant occupés par les enseignantes (observateur, cojoueur et leader de jeu) leur ont
permis de soutenir le jeu et d’accompagner les enfants dans celui-ci. Ces résultats
s’inscrivent dans la méme lignée que ceux de Parent et Bouchard (2020) sur les pratiques
enseignantes dans un souci de soutien a 1’acquisition du langage oral lors des jeux
symboliques. Un des constats de la recherche de Parent et Bouchard (2020) est
I’importance de la formation des enseignantes pour mettre en place des activités amorcées
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par ’enfant lors du jeu symbolique (savoir initi¢ dans le jeu tel que congu par Marinova,
2015).

Les résultats mis de I’avant ont permis de saisir I’importance du réle de soutien et
d’accompagnement joué par 1’enseignante lors du jeu symbolique pour faire émerger
I’utilisation des savoirs mathématiques. Comme le précisent Marinova et al., (2016),
I’enseignante contribue au développement des savoirs mathématiques des enfants en
s’insérant dans le jeu ; en ’animant par un questionnement. Ainsi, la mise en place d’un
dispositif de formation permet aux enseignantes de comprendre comment éveiller les
savoirs des enfants par I’entremise des situations pédagogiques ludiques. Puis, ce dispositif
permet également aux enseignantes de mieux comprendre le role qu’elles peuvent jouer
comme soutien et accompagnement des enfants lors du jeu symbolique et ainsi, d’adopter
une posture leur permettant d’opérer une perspective d’apprendre pour jouer (Marinova,
2014). En somme, par ce processus d’internalisation des actions a poser pour soutenir et
accompagner 1’utilisation des savoirs mathématiques, I’enseignante s’assure d’amener
I’enfant a utiliser les notions mathématiques lors du jeu symbolique: il s’agit de la
transposition didactique interne a 1’éducation préscolaire telle que nous la concevons. En
fait, cette transposition du savoir éveillé au savoir utilisé permet de rendre 1’apprentissage
signifiant pour I’enfant, notamment parce qu’il permet a I’enfant d’utiliser le savoir lors de
situations authentiques (les jeux symboliques).

La proposition d’un modéle de transposition didactique adapté au préscolaire :
I’apport d’un dispositif de formation

La mise en place d’un dispositif de formation s’aveére une avenue prometteuse a explorer
afin d’amener les enseignantes a mieux comprendre les différents réles occupés lors du jeu
symbolique, mais également comme soutien a 1’utilisation des savoirs de 1’enfant lors de
ce type de jeu. En ce sens, comme le précise la recherche de Duval et al., (2016) sur la
qualité des interactions des enseignants a 1’éducation préscolaire, le développement de la
dimension liée au soutien a ’apprentissage constitue celle ayant le plus faible niveau de
qualité¢ observé. En ce sens, le dispositif de formation, mis en place dans la présente
recherche, a agi comme soutien aupres des enseignantes dans la mise en pratique du modele
de la transposition didactique a 1’é¢ducation préscolaire (voir figure 1). En fait, il s’agit du
processus de transposition didactique interne des enseignantes qui, a 1’éducation
préscolaire, passe par la compréhension du savoir a éveiller pour soutenir I’émergence du
savoir éveillé lors du jeu initié¢ par I’enseignante (situation pédagogique ludique) et enfin,
du savoir utilisé lors du jeu symbolique de 1I’enfant. Comme démontré par les différentes
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analyses, sans ce passage vers le savoir utilisé, peu d’enfants seraient enclins a recourir
spontanément a leurs savoirs mathématiques. Ces résultats reprennent ceux de Fisher et ses
collaborateurs (2012), qui mentionnent que le jeu en soi ne se semble pas suffisant pour
favoriser I’émergence de 1’utilisation des savoirs mathématiques : la guidance d’un adulte
est requise. En somme, si nous reprenons notre adaptation du mode¢le de transposition
didactique de Chevallard (1991), il est possible, par le role occupé par 1’enseignante lors
du jeu symbolique, de permettre aux enfants d’utiliser les savoirs éveillés lors des situations
d’expérimentation ludiques dans leur jeu symbolique. En fait, lors du processus de
transposition didactique, les enfants sont amenés a utiliser les savoirs, éveillés a partir des
situations pédagogiques ludiques, dans leurs jeux symboliques. En outre, il appert que cette
adaptation du mode¢le de transposition didactique trouve des fondements intéressants dans
I’approche développementale. Précisément, parce que les critéres suivants sont respectés :
le jeu comme moyen d’apprentissage, le soutien de 1’adulte aux apprentissages de I’enfant
(ex. : par son questionnement ainsi que ses interventions ayant comme fondement certaines
propositions d’actions possibles a entreprendre dans le jeu ou encore des orientations sous
la forme de défis a relever dans le jeu, etc.), I’offre d’un environnement riche tiré de
situations de la vie (ici la mise en place de coins de jeux symboliques), I’intérét de I’enfant
(I’enfant initiait ses jeux au sens ou I’enseignante s’impliquait dans un jeu déja amorcé par
I’enfant) et le respect du rythme de ses apprentissages (il n’y avait aucun résultat attendu).
Dans cette optique, cette démarche respecte 1’approche développementale présente au sein
du programme de 1’éducation préscolaire (MEQ, 2021).

Limites

Il importe de faire état de certaines limites concernant les résultats de la présente recherche.
D’abord, le petit nombre d’enseignantes (2) et d’enfants (33) participants ne nous permet
pas de généraliser ces résultats a I’ensemble des enseignantes a 1’éducation préscolaire 5
ans. Une seconde mise en place de ce projet de recherche, avec un plus grand nombre de
classes, permettra certainement de mieux comprendre le processus d’utilisation des savoirs
mathématiques lors du jeu symbolique et d’approfondir les roles de I’enseignante en termes
d’intervention favorisant I’utilisation de ces savoirs. De plus, cela pourrait nous amener sur
des pistes quant aux divers contextes a offrir aux enfants pour utiliser ces savoirs. Cela
nous permettra possiblement de cerner également le principe de généralisation des savoirs
des enfants qui s’opere ou non lors du jeu symbolique. De plus, notre intérét de recherche
n’a pas porté sur le role que 1’enfant occupe lors du jeu symbolique. Nous croyons qu’il
aurait ét¢ pertinent d’en faire état afin de mieux comprendre le processus de transposition
didactique interne, en vérifiant si ce dernier se traduit de fagcon similaire ou différente selon
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le fait que I’enfant occupe un rdle principal ou secondaire lors du scénario de jeu
(Marinova, 2016). Une seconde recherche permettrait de comprendre davantage ce
processus li¢ a I'utilisation des savoirs mathématiques lors des jeux symboliques.

Conclusion

Les résultats obtenus ont permis d’en apprendre davantage sur 1’importance du rdle
qu’occupe I’enseignante lors des périodes de jeu symbolique afin de soutenir I’émergence
de I'utilisation des savoirs mathématiques chez les enfants. Ce réle de soutien et
d’accompagnement des enfants est nécessaire a I’utilisation des savoirs mathématiques lors
de contexte de jeu (Marinova, 2016). De plus, la mise en pratique de ces différents roles
(observateur, cojoueur et metteur en scene) lors du jeu symbolique a permis I'utilisation
des savoirs mathématiques des enfants. Cependant, d’autres recherches sont nécessaires
afin de comprendre si un réle joué par 1’enseignante (observateur, metteur en scene,
cojoueur ou leader de jeu) a un impact plus grand qu’un autre quant a 1’utilisation des
savoirs mathématiques. Une analyse détaillée des savoirs mathématiques utilisés par les
enfants lors des différentes interventions réalisées lors des jeux symboliques serait
possiblement éclairante et permettrait de mieux saisir I’ensemble des spécificités du
processus de transposition interne des savoirs a 1’éducation préscolaire. En terminant, cette
recherche permet un éclairage nouveau sur 1’adaptation du modele de transposition
didactique tel que vu par Chevallard (1991) a I’éducation préscolaire en mettant de I’avant
I’importance du réle occupé par I’enseignante lors des périodes de jeu symbolique pour
permettre a I’enfant d’utiliser ses savoirs mathématiques.
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