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Le « coin marchande »
Le « coin marchande »

Suite à un travail mené par une équipe pluri-catégorielle
(professeurs des écoles, conseillers pédagogiques de cir-
conscription, maîtres-formateurs, formateurs d’INSPÉ),
les auteures partagent « le coin marchande », une
situation construite, favorable à l’apprentissage du
nombre et de l’anglais en cycle 1. . . et mutualisent
différentes ressources.

Élisabeth Boisson et Catherine Würtz

.................... ␣ ....................

Le « coin marchande » vise à mettre en œuvre des tâches structurantes. Elles s’appuient sur un matériel

et un usage de la langue qui favorise les groupements, les décompositions et le calcul mental. Ce travail

figure dans les ateliers de l’IREM de Paris où l’on trouve des outils de mise en œuvre et des vidéos des

situations de classe �.

Le coin marchande, des enjeux

Voici les caractéristiques du « coin marchande » qui en font à nos yeux un réel support d’apprentissages.

Un contexte pluridisciplinaire

• familier ou à rendre familier, qui donne du sens aux apprentissages et favorise les interactions entre

les élèves ;

• propice à la pratique des langues (français, anglais ; échanges sociaux et pratiques sur les actions

d’achat et de vente, entre marchand et client) et à la découverte du monde (social ; sciences : les

aliments ; maths : les quantités, la valeur d’un produit, la mesure) ;

• se prêtant à la manipulation : matériel fictif (objets, monnaie) et matériel mathématique (par exemple :

mains, boulier, matériel de numération. . . en tant qu’instruments de calcul « manuel »).

Une situation répétitive et évolutive

• assurant une permanence de l’objectif général, une pratique répétée de chaque tâche numérique avec

évolution des procédures à travers le jeu de variables (domaine numérique, type de représentation des

quantités, outils de calcul « manuels » ou non, etc.) ;

• rassurante pour les élèves (comme pour les rituels) ;

• facilitant l’« enrôlement » des élèves et leur entrée dans la tâche ;

• s’articulant avec des temps d’apprentissage « décrochés » (collectif, accueil) sur l’appropriation d’outils

spécifiques (en mathématique : doigts, constellations, alignement, boulier. . . et en anglais : formules

de salutations et de politesse, nombres et mesures, monnaie, noms d’aliments) ;

• favorisant la mémorisation de connaissances (comptines numériques : de un en un, deux en deux,

décompositions ; mots et expressions en anglais) et l’appropriation de procédures en mathématique

(usage de collections témoins, énumération, correspondance terme à terme ou groupes à groupes 1).

1. Par exemple, pour comparer deux collections, on peut grouper les éléments de chaque collection et mettre en correspondance
les groupes ainsi constitués.
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Le « coin marchande »

Une diversité possible de modalités

• un espace défini et permanent dans la classe permettant une fréquentation régulière sur des temps formels

conduits par l’enseignant ou en autonomie, mais aussi sur des temps libres, comme les coins « jeu »;

• une pratique des élèves par petits groupes, homogènes ou hétérogènes, selon l’objectif visé, favorisant

un travail différencié (en particulier dans le domaine numérique mais aussi dans le domaine des langues

français/anglais) et un étayage adapté (de l’enseignant et/ou par le recours de matériel), ainsi que des

échanges, interactions entre les élèves et l’explicitation et argumentation des procédures utilisées ;

• une pratique de tâches auto-évaluatives. Le poids de la validation immédiate est atténué du fait que

le travail se fait en petit groupe, et que dans un premier temps ce sont les enfants dans leur rôle de

marchand ou client, qui valident et non le maître : autorisation de procéder à des essais plus ou moins

fructueux. Mais la validation reste incontournable, en situation ou après coup, si le dispositif a été

conçu pour que restent des traces de l’activité entre élèves, qui peuvent être l’objet d’un « retour sur

l’activité » lors d’un temps ultérieur.

Une posture de l’enseignant : observateur-participant

L’enseignant observe en essayant de comprendre et analyser l’activité intellectuelle des enfants. Il

doit être capable de la traduire au travers d’un filtre didactique et la situer dans une construction

de connaissances.

Il participe en utilisant des gestes professionnels :

• reformuler, ouvrir au questionnement ;

• soutenir l’activité intellectuelle de l’enfant, c’est-à-dire son activité mentale (compréhension de la

situation, doutes et questionnements, recours à des connaissances disponibles, choix stratégiques,

etc.) au long de son action effective de participation au jeu (geste, paroles, etc.) ;

• rééquilibrer (régulation) les interventions/discours dans le groupe de manière à permettre à toutes les

pensées, points de vue, démarches d’exister, et de se confronter (mise à l’épreuve).

Le coin marchande dans la classe de Danièle

Le dispositif

L’expérimentation dans la classe de cette en-

seignante concerne des élèves de Moyenne

et Grande Sections. L’installation matérielle

a été prévue par l’enseignante : un espace

dédié avec des rayons adaptés et des quanti-

tés d’aliments en plastique suffisantes pour

permettre le jeu en tenant compte de la

possibilité d’une progressivité.

Figure 1. L’espace dédié au coin marchande.

APMEP

A
v
e
c

le
s

é
lè

v
e
s

A
u

fi
ld

e
s

m
a
th

s
H

o
rs

-s
é
ri

e
n

o
1

74



Le « coin marchande »

Voici le scénario imaginé : les élèves travaillent par groupes de trois. Chaque élève possède un rôle

défini : le caissier, le vendeur, l’acheteur.

• L’acheteur commande au vendeur à partir de sa liste de courses.

• Le vendeur identifie et donne le (ou les) aliment(s) demandé(s).

• Le caissier identifie le prix de l’aliment sur l’affiche prix, coche sur le ticket de caisse le nombre de

ronds correspondant au prix de cet aliment. Il annonce la somme totale après avoir vérifié les calculs

avec le boulier. Puis il remet le ticket de caisse à l’acheteur.

• L’acheteur paie en choisissant ses pièces et billets pour constituer la somme due.

• Le caissier vérifie la somme que lui donne l’acheteur.

Ils ont des outils à leur disposition pour réaliser les tâches : des étiquettes d’identification des aliments,

des affiches indiquant les prix des différents articles (le prix est de 1, 2 ou 3 e selon les articles), une

liste des courses de trois articles de prix différents, un porte-monnaie de 30 e en pièces et billets de

1, 2 et 5 e, une bande numérique de 0 à 30, un ticket de caisse (trois lignes de dix ronds à cocher)

et un boulier.

Figure 2. Des listes de courses. Figure 3. Les affiches de prix, écriture chiffrée.

Figure 4. Un porte–monnaie
contenant 30 e en pièces de
1 e, 2 e et billets de 5 e.

Figure 5. Les tickets de caisse,
collection de ronds à cocher
pour le prix (représentation
analogique un pour un).

Figure 6. Le boulier pour ajou-
ter ou retrancher des groupe-
ments d’unités, pour totaliser.
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Le « coin marchande »

L’exemple de trois élèves de Grande Section �
La commande est la suivante : 1 côtelette à 2 e, 5 gâteaux à 3 e, 6 bouteilles à 1 e. Le caissier, à

mesure que le vendeur donne les aliments demandés à l’acheteur, coche sur le ticket de caisse le

nombre de ronds correspondant au prix : 2 ronds pour les 2 e de la côtelette, 3 ronds pour chaque

gâteau puis 1 rond par bouteille. Il écrit 25 sur le ticket et annonce le prix de 25 e. L’enseignante lui

demande de vérifier son total sur le boulier.

Le caissier déplace alors 2 boules sur la première rangée pour indiquer les 2 e de la côtelette. Puis

il continue sur la même rangée en déplaçant des groupes de 3 boules pour chaque gâteau. Quand il

arrive au passage de la seconde rangée, pour compter le troisième gâteau, il pousse les 2 boules qui

restent sur la rangée et est embarrassé ; l’enseignante, pour l’aider, pousse la troisième boule dans la

seconde rangée. Il continue en poussant deux fois 3 boules. Puis il passe sur la troisième rangée pour

compter les six bouteilles à 1 e, ce qui peut rendre difficile la totalisation.

L’enseignante lui propose alors de recommencer la vérification depuis le début. Il replace toutes les

boules à gauche du boulier. L’enseignante va étayer verbalement la commande pendant que le caissier

déplace les boules. Elle dit : « on a dit une côtelette ». Il déplace 2 boules du boulier. « Cinq gâteaux ». Il

déplace ensemble deux fois 3 boules sur le boulier puis 2 pour terminer sa rangée et prend la troisième

boule sur la seconde rangée, cette fois sans l’aide de l’enseignante. Ensuite il pousse 2 fois 3 boules.

Puis elle lui demande « combien de bouteilles ? » et l’élève déplace d’abord 3 boules, une à une, pour

terminer sa ligne et 3 autres boules sur la troisième rangée.

L’enseignante demande : « ça fait combien ? ». L’élève regarde l’enseignante. En montrant la première

ligne, elle dit : « combien on a là ? » ; l’élève répond : « dix ». Elle montre la seconde ligne, il dit « vingt ».

Elle montre les trois dernières boules. Il énonce : « vingt-trois » puis écrit le nombre 23 sur son ticket

de caisse. L’enseignante lui demande s’il a bien fait vingt-trois croix sur son ticket. Il vérifie son ticket

et ajoute une croix. Ensuite, l’enseignante demande à l’acheteur s’il sait combien il doit payer. Il dit :

« vingt-trois » et cherche dans son porte-monnaie. Il pose trois billets de 5 e puis quatre pièces de 2 e.

En même temps qu’il pose ses billets et ses pièces, le caissier déplace sur le boulier le nombre de

boules qui correspond.

Les connaissances mathématiques nécessaires dans ce contexte sont les nombres jusqu’à 10 en termes

de désignation, compréhension et décomposition des nombres, et jusqu’à 23, en termes de comptine

numérique. La situation met aussi en jeu les décompositions des nombres au-delà de 10 avec le support

de la monnaie (réaliser la somme de 23 e avec pièces et billets).

L’étayage verbal de l’enseignante associé à l’action sur le boulier a permis au caissier, au moment de

vérifier le paiement sur le boulier (23 e), de mettre en œuvre le groupement par dix pour dénombrer

une collection de 23 objets. Cette compétence dépasse les attendus de Grande Section mais était

vraisemblablement dans la « zone proximale de développement » de l’élève. En effet, lorsque l’enseignante

lui montre les rangées successives sur le boulier, l’élève interrompt le comptage un à un pour mobiliser sa

connaissance de la suite des dizaines : il énonce « 10, 20 », puis « 23 » en suivant le geste de l’enseignante

qui pointe les trois dernières boules.

Quels apprentissages mathématiques et comment?

Quatre principes

À partir de la lecture de Premiers pas vers les maths de Rémi Brissiaud [2], nous avons posé quatre

principes � pour guider la conception d’une séquence d’apprentissage des premiers nombres au cycle 1 :
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Le « coin marchande »

1. s’approprier en priorité l’aspect « cardinal » du nombre (le nombre « quantité »), et pour cela, « parler

le nombre » par ses décompositions (trois, c’est « un et un et un », c’est « deux et un » et « un et

deux ») ; et aussi en composant les unités et groupements d’unités (« un et un, deux ; et un, trois ») ;

2. se construire des représentations mentales (verbales, spatiales « mobiles ») associées à des actions

effectives ou mentales sur un matériel que l’on organise par groupements d’objets, avec repère du 5

puis du 10 ;

3. pratiquer des tâches-clés (comparer deux collections, constituer une collection, composer/décomposer/

compléter) permet l’appropriation de procédures de référence et de compétences stratégiques (estima-

tion pour comparer, reconnaissance immédiate (subitizing) pour les quantités jusqu’à trois, recours à

une collection-témoin organisée, correspondance terme à terme ou « groupe à groupe », usage des

longueurs pour des collections homogènes, groupement des objets et usage des premiers nombres) ;

4. mettre en relation différents contextes d’activités numériques (activités ritualisées, activités fonction-

nelles, activités construites comme des jeux, et à différents moments de la journée).

Ci-dessous, l’analyse de la situation présentée précédemment au regard de ces quatre principes :

1er principe :

Quantités et langage en jeu

• Quantités en jeu :

∗ nombre de chaque aliment

∗ prix des aliments

• Parler le nombre en utilisant les groupements et décompositions

∗ affichage du prix d’un aliment lorsqu’il faut changer de rangée sur le boulier

∗ totalisation du prix par rangées de dix, sur le ticket ou le boulier

2e principe :

Type de représentation du

nombre

Représentation des quantités :

• sur les listes de courses et les affiches-magasin, écriture chiffrée (représentation

conventionnelle)

• sur les tickets de caisse, collection de ronds groupés par rangée de dix, à cocher

pour le prix (représentation analogique organisée)

• sur le boulier structuré à dix (possiblement bicolore pour construire le repère

du cinq)

3e principe :

Tâches procédures

• Nommer une quantité donnée par une écriture chiffrée : connaissance mémorisée

(acheteur : commande et vendeur : prix)

• Constituer une collection correspondant à un nombre énoncé oralement en

utilisant des groupements ou un à un (le vendeur donne le produit ; le caissier

coche les cases du ticket de caisse et déplace les boules du boulier ; l’acheteur

constitue la somme due avec la monnaie)

• Totaliser la somme due en utilisant des groupements : 2, 3, . . ., 10 (rangées de

dix) ou par comptage un à un (caissier à partir du ticket de caisse) et annoncer

le prix total (caissier)

• Dénombrer la monnaie reçue, directement ou à l’aide du boulier : recours à une

collection témoin, correspondance terme à terme ou par groupes (à partir des

pièces de 2, 5, 10), compter de dix en dix (rangées du boulier) et ajouter les

unités simples

• Comparer avec la somme due pour vérifier directement sur les nombres ou sur

les représentations (boulier et ticket de caisse) (caissier)

4e principe :

Variation des contextes

Voir dans la suite de l’article les situations décrochées dans la classe de Séverine
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Le « coin marchande »

Des variables pour des dispositifs de mise en œuvre

À partir de la situation mise en place dans la classe de Danièle, nous avons défini des variables pour

envisager et prendre en compte des évolutions et progressivités possibles :

• complexité de la tâche de départ : type et nombre de produits disponibles dans le magasin, choix

spontané ou liste de courses préétablie, somme maximum à dépenser ou pas ;

• domaine numérique : quantité d’objets achetés, prix des objets (un seul ou des prix variés), somme

dans le porte-monnaie, nature des pièces et billets ;

• type de représentation des quantités : jetons simples ou complexes (type Nain jaune), pièces de

monnaie, marquage des prix des objets sur les affichages et les listes de course (écriture chiffrée), les

outils de calcul (bouliers, matériel de numération, etc.) ;

• tâches mathématiques : constituer, comparer, compléter, ajouter/totaliser, . . ., des collections d’ob-

jets/des nombres, reconnaître et associer différentes représentations des quantités ;

• l’usage de la langue (l’étendue du lexique des aliments et des nombres), le niveau de complexité des

structures langagières (de salutations, de politesse, de commandes et de paiement) ;

• rôle de chacun : le caissier, l’acheteur, le vendeur, l’observateur ;

• outils à disposition des élèves : boulier, ticket, liste de produits, liste de course ;

• interventions de l’enseignant : observation, régulation de l’activité et du groupe d’élèves dans le jeu

(rôle, tour de chacun), questionnement, reformulation, explicitation, validation, etc. ;

• cadre de l’activité : coin matérialisé.

La seule pratique du « coin marchande » ne suffit pas à construire chez les élèves l’ensemble des

compétences numériques visées à l’école maternelle et élémentaire, ni à prendre en compte le rythme

de chacun et les différents obstacles rencontrés par les élèves. Dans la situation présentée, les élèves

ont pu réaliser la tâche avec l’étayage de l’enseignante, mais nous avons par exemple constaté que

lors de la constitution de la somme due avec la monnaie, la plupart des élèves ne disposaient pas des

décompositions nécessaires pour utiliser les billets de 5 e plutôt que les pièces de 1 e et 2 e. C’est

pourquoi la mise en place de situations décrochées nous paraît indispensable.

Des situations décrochées en Grande Section dans la classe de

Séverine

L’enseignante propose à ses élèves des situations qui ont posé problème lors du jeu de marchande

(surcomptage, totalisation, décompositions, etc.). Les ateliers sont organisés en petits groupes d’élèves

avec des situations problèmes complexes.

Situation 1

L’enseignante anime un groupe d’élèves de Grande Section. L’objectif est de composer et décomposer les

nombres, la tâche est : « Faire la somme indiquée sur le dé ».

Chaque élève possède un plateau contenant un dé posé devant lui. Au centre de la table sont posés trois

plateaux contenant de la monnaie fictive : le premier contient des pièces de 1 e, le second des pièces

de 2 e et le troisième des billets de 5 e.

Les élèves jouent à tour de rôle.
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Le « coin marchande »

Constituer une somme en Grande Section �
La première lance le dé qui « affiche » quatre. L’enseignante lui demande : « Combien tu as fait ? »

L’élève répond « Quatre ». L’enseignante relance : « Comment tu fais quatre? » L’élève prend deux

pièces de 2 e qu’elle pose dans son plateau. L’enseignante demande : « Ça fait combien là? » L’élève

répond « Quatre ». Séverine dit en montrant les pièces une à une : « Deux et deux ça fait quatre ».

Le second élève lance le dé. L’enseignante demande : « C’est combien là? ». « Six » répond l’élève.

« Comment on fait pour faire six ? » demande l’enseignante. L’élève prend un billet de 5 e et une pièce

de 1 e. L’enseignante lui demande de représenter six avec ses mains. Il montre son billet de 5 e et

sa pièce de 1 e. L’enseignante dit « Donc, cinq et un ça fait six, c’est ça ». Simultanément, une élève

montre cinq et un avec sa main et son pouce. « C’est ça » redit l’enseignante. Un élève intervient

pour dire qu’il aurait fait six autrement. L’enseignante l’invite à montrer comment. L’élève prend trois

pièces de 2 e dans le plateau et dit « deux, quatre et six ». L’enseignante valide en lui disant : « Oui,

t’as raison c’était bon aussi ».

Cette situation permet de parler le nombre dans l’action en associant le faire et le dire, action essentielle. Quand

je suis élève et que je dis deux en montrant simultanément deux objets, c’est explicite pour moi et pour l’autre.

Situation 2

L’objectif est de décomposer le 5, et composer un nombre avec des 5, la tâche est : « Faire des sommes

de 5, échanger et totaliser ».

Chaque élève possède, devant lui, un plateau-tirelire qui contient des pièces. L’enseignante annonce

qu’ils vont faire des échanges, qu’elle va leur donner des billets de 5 e en échange de leurs pièces. Ils

doivent constituer des sommes de 5 e.

Ils pratiquent ces échanges à tour de rôle.

Faire des sommes, échanger et totaliser en Grande Section �
Le premier élève donne deux pièces de 2 e et une pièce de 1 e. L’enseignante les pose sur la table et

les montre une à une, puis l’ensemble, en nommant « Deux et deux, quatre et un. Cinq euros. Bravo.

Tenez monsieur ! » Elle joint le geste à la parole en donnant le billet de 5 e à l’élève.

La seconde élève a préparé sur son plateau-tirelire deux rangées de deux pièces de 2 e et une pièce

de 1 e, puis une troisième de seulement trois pièces de 1 e. L’enseignante, comme dans la précédente

situation, nomme chaque pièce en les montrant : « Deux et deux, quatre et un cinq. Bravo. » Elle fait de

même pour la seconde rangée et demande à l’élève si c’est possible pour la troisième. L’élève précise

que non, qu’il y a seulement trois.

À la suite de cette activité, l’enseignante annonce qu’ils vont totaliser ce qu’ils ont dans leur boîte.

Un des élèves possède trois billets de 5 e. L’enseignante commence par montrer un billet en disant

cinq, puis montre le second billet. Elle demande : « Ça fait combien cinq et cinq? » L’élève répond :

« Dix ». Puis l’enseignante demande : « Et encore cinq ? » L’élève répond : « Quinze ». L’enseignante le

questionne : « Donc toi tu as combien dans ta boite ? » L’élève dit : « Quinze ». « Bravo, quinze euros »

précise l’enseignante.

Arrive le tour du troisième élève. L’enseignante lui demande : « Et toi, tu as combien dans ta boîte ? » Il

possède un billet de 5 e, une pièce de 2 e et une pièce de 1 e. Il montre son billet de cinq, en disant :

« Cinq et deux sept et un, huit ». En même temps qu’il énonce, il utilise ses doigts pour totaliser.
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Le « coin marchande »

Il montre d’abord sa main de cinq doigts puis utilise son autre main en ajoutant directement deux

doigts en disant sept, puis un doigt en disant huit. L’enseignante valide.

Un autre élève a 8 e dans sa boîte. Il recompte un à un avec ses doigts pour atteindre le nombre huit

qu’il nomme. L’enseignante reprend en montrant en même temps les billets ou pièces correspondants :

« Cinq, et un, six, et un, sept, et un, huit ». Elle fait remarquer aux deux élèves qu’ils ont la même

somme d’argent mais qu’ils n’ont pas la même chose dans leur boîte. L’un deux possède un billet de

5 e et trois pièces de 1 e et l’autre élève, un billet de 5 e, une pièce de 2 e et une pièce de 1 e. Elle

leur dit en joignant le geste à la parole que s’ils échangent la pièce de 2 e contre deux pièces de 1 e,

cela donne la même somme.

La posture de l’enseignante qui attire l’attention des élèves sur les valeurs égales obtenues avec des

décompositions différentes est essentielle car elle va ainsi les amener à y être eux-mêmes attentifs et à

faire des choix avec davantage de connaissances.

De plus, la pratique de l’enseignante qui, de façon systématique et bienveillante, va « parler le nombre »

en associant les gestes, va contribuer à une meilleure compréhension du nombre-quantité pour les élèves.

Dans ces deux situations sont ainsi mis en jeu, dans le contexte du « coin marchande », mais dans une

modalité décrochée, les trois premiers principes énoncés pour la construction du nombre :

• le premier, car les nombres concernés désignent des quantités (nombre de pièces, valeur des pièces),

et sont de plus « parlés » à l’aide des décompositions (voir ci-dessus les interventions de l’enseignante) ;

• le deuxième, car les nombres sont figurés par un matériel : la monnaie, qui permet de visualiser et

agir sur les quantités en jeu, et de mettre en œuvre des groupements (pièces de 2 et billet de 5) avec

l’usage du cinq comme nombre repère ;

• le troisième, car les tâches proposées correspondent à nos « tâches-clés » (constituer une collec-

tion ; composer/décomposer), et la mise en œuvre de la situation amène diversité, explicitation et

appropriation des procédures.

L’enseignant peut proposer une pratique régulière et différenciée de ces situations, selon les compétences

des élèves, en jouant sur les variables comme les quantités en jeu : sommes à atteindre et pièces/billets

utilisés (on pourra passer à deux dés ou donner ces sommes sous une autre forme, par exemple des

cartons-nombres ou des étiquettes prix).

Une expérimentation en classe avec la pratique de l’anglais

L’apprentissage de structures syntaxiques et d’un lexique en anglais, en lien avec des connaissances

mathématiques (les nombres), va passer par la pratique de situations décrochées qui favoriseront la

mémorisation et prépareront l’utilisation de ces connaissances en anglais dans le coin marchande.

Grâce à la visualisation et la théâtralisation, l’élève va prendre confiance dans sa capacité à comprendre

et agir dans une situation complexe sans qu’il lui soit nécessaire d’utiliser le français. À l’issue de

l’activité, un bilan en français est effectué avec les élèves sur ce qu’ils ont appris en mathématiques et

en anglais : contenus, procédures. . .

Dans la classe de Grande Section de Séverine

Tous les élèves sont placés en cercle, assis sur une chaise �. Des activités différentes vont être proposées

pour atteindre l’objectif d’apprentissage « comprendre, nommer, utiliser et mémoriser » :

• le lexique suivant avec sa marque du pluriel : les noms des nombres jusqu’à dix (one, two, . . .)

lemon/lemons, apple/apples, banana/bananas, tomato/tomatoes ;
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Le « coin marchande »

• les structures syntaxiques suivantes : what’s missing ? nombre+nom de l’aliment is missing. (exemple :

one tomatoe is missing), can I have + nombre et nom de l’aliment ? (exemple : can I have one apple ? )

Dans chacune de ces activités, l’enseignante verbalise uniquement en anglais, à aucun moment elle ne

passera par le français.

La séance démarre par une comptine pour mémoriser le nom des nombres « One potatoe, two potatoes,

three potatoes, four potatoes, five ».

Ensuite, l’ensemble de la classe s’entraîne à répéter le nom de chaque nombre de un à cinq : one, one,

two, two, etc.

La troisième activité proposée est « point to ». L’enseignante donne un aliment différent à quatre enfants

puis dit à l’ensemble des enfants : « point to the. . . » en nommant l’aliment, et les enfants doivent montrer

l’aliment qui correspond. Exemple : elle va dire « point to the banana » et chaque enfant doit montrer la

banane dans la main de l’élève qui la possède.

Dans la quatrième activité, quatre aliments sont posés sur la table. L’enseignante va cacher un des

aliments. Les élèves vont devoir trouver lequel. Elle leur demande donc en anglais de cacher leurs yeux.

Pendant ce temps elle retire un des aliments. Puis chacun ouvre ses yeux. L’enseignante demande quel

aliment manque « What’s missing? » et choisit un élève pour donner sa réponse. L’élève indique ce qui

manque en formulant la phrase en anglais. Exemple : « One banana is missing » puis tous les élèves

doivent répéter l’ensemble de la phrase.

Le second temps de cette même activité est complexifié par l’utilisation du pluriel. Elle va ajouter un

aliment de chaque de façon à ce qu’il y ait sur la table, deux bananes, deux citrons, deux tomates, . . .

Elle va nommer les aliments associés à leur nombre en les montrant et en accentuant la marque du

pluriel : « One banana, two bananas ». Elle leur fait redire collectivement.

Puis le jeu reprend, les enfants cachent leurs yeux, l’enseignante cache deux aliments identiques et

demande aux enfants « What’s missing ? » L’élève interrogé dit : « Two lemons are missing » et les autres

répètent la phrase, accompagnés par l’enseignante.

La dernière activité collective se rapproche de la situation du coin marchande : il s’agit de faire sa

commande à partir d’une liste de courses. Deux élèves sont au centre du groupe, toujours assis en cercle

sur leur chaise. Un élève joue le rôle de l’acheteur et l’autre celui du vendeur. Quatre boîtes sont posées

entre les deux élèves : une première contient des pommes, une autre des citrons, une troisième des

tomates et la quatrième des bananes. L’élève qui joue le rôle d’acheteur demande le nombre d’aliments

indiqué sur sa liste, en utilisant une phrase complète à chaque fois. Exemple : « Can I have one apple

please? » Le vendeur lui donne le nombre d’aliments demandé en disant uniquement le nom avec le

nombre (exemple : « one apple »). À chaque fois, l’ensemble des élèves répète le nombre suivi du mot

désignant l’aliment.

L’exigence de l’enseignante sur la reprise systématique de la phrase entièrement construite permet

vraiment aux élèves de s’approprier et mémoriser les structures et le lexique. Sa posture aussi, très

encourageante, valorise chaque réussite. Elle aide véritablement les élèves à prendre confiance.

Quels apprentissages en anglais et comment?

Fanny Marchiano, professeure d’anglais à l’INSPÉ (site de Cergy) nous précise les contenus d’apprentis-

sage en anglais, et l’intérêt, comme en mathématiques, de l’aspect répétitif et évolutif du coin marchande,
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Le « coin marchande »

dans la pratique et l’acquisition de connaissances langagières en particulier pour mettre les élèves en

confiance. Elle indique :

« . . . c’est une situation proche de l’authentique même si c’est à travers une situation fictive et ludique. . .

d’avoir, à la fois, une routine et des situations langagières qui vont être répétitives. . . le format de

l’échange sera identique mais le contenu sera toujours différent parce que la commande va varier d’une

situation à l’autre. Il va falloir faire intervenir du lexique. À la fois, le lexique des aliments qu’on va

acheter mais aussi celui des nombres qu’on va associer à l’aliment lorsqu’on va passer la commande donc

on va avoir une structure de base qui va rester la même mais c’est ce lexique qui va être différent d’une

situation à l’autre. . . on va proposer aussi aux élèves différentes formulations possibles. . . Différentes

formules de politesse, différentes façons de passer la commande, et donc de varier encore davantage

la forme de leur échange. L’idée est de mettre en place des situations ludiques d’apprentissages dans

lesquelles on va avoir des objectifs qui vont être d’une part des objectifs lexicaux. . . On va petit à petit

enrichir ce lexique. Il faut qu’on trouve également des activités qui vont permettre d’acquérir le lexique

des nombres et de faire manipuler ces nombres dans des situations où on va additionner, soustraire, etc.

Et il faut penser au cours de ces activités la façon dont on va amener une situation autre que la situation

de la marchande, les formules de politesse et puis la question “Peux-tu me donner?”, “Can I have?”

ou “Can you give me?” On va dans une situation ludique différente amener les élèves à utiliser cette

structure langagière qui sera réutilisée dans la situation de la marchande. Il faut mettre les élèves en

situation de poser les questions et pas seulement d’y répondre. Dans la situation de la marchande, ce qui

est intéressant, c’est qu’on a justement celui qui pose la question et celui qui y répond. Essentiellement

d’ailleurs par l’action en donnant ce qu’on lui demande. »

Comme en mathématiques, la mise en confiance des élèves est un facteur essentiel de l’apprentissage

d’une langue étrangère : « Il n’est pas forcément indispensable de passer par le français pour comprendre

une consigne même complexe. Le fait d’expliquer un jeu en français d’abord en disant “ensuite on y

jouera en anglais”, c’est conforter, dans leur esprit, l’idée qu’on n’aurait pas pu tout faire en anglais

parce qu’on n’est pas assez compétent. » Leur donner confiance, « c’est les mettre en situation où ils

sont en réception d’un discours continu complexe mais où, au bout du compte, ils se disent “ah bah oui,

j’ai compris ce qu’on m’a dit !” ».

La compréhension des consignes dans leur passation est importante pour la réalisation des tâches des

élèves aussi bien en mathématiques avec l’utilisation de mots précis en français qu’en anglais.

Bilan, questions et perspectives

Nous avons pu confirmer notre intuition que l’enseignement des mathématiques et de l’anglais possé-

daient des points communs :

• l’intérêt d’utiliser l’action sur un matériel qui sert de support à la compréhension et à la verbalisation

des contenus d’apprentissage, et aussi des consignes. En particulier la possibilité de faire découvrir un

jeu directement par l’action, ce qui permet à l’enseignant, soit de demander aux élèves d’en expliciter

eux-mêmes les règles (en français), soit d’accompagner lui-même l’action par une formulation de ces

règles en anglais, sans passer par le français. En effet dans ce cas, l’action apporte aux élèves le

sens des énoncés que leurs connaissances langagières en anglais ne leur permettent pas encore de

comprendre directement ;

• et le rôle essentiel de l’explicitation des connaissances en jeu : tâches, procédures. . .
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Le « coin marchande »

La complémentarité des différents membres de l’équipe, une proximité et une confiance entre les

conseillers pédagogiques et les équipes d’écoles, des compétences didactiques « pointues » des for-

mateurs d’INSPÉ, la formation entre pairs sont des facteurs favorisant l’intelligence collective pour

apprendre et évoluer ensemble.

Au fil de nos concertations ont émergé des questions à approfondir de façon méthodique :

• Quels progrès effectifs des élèves en mathématiques et aussi en anglais ?

• En quoi la pratique de l’anglais sert-elle la pratique des mathématiques et l’inverse, et selon quelles

conditions : quelles connaissances acquises nécessaires (maths et/ou anglais) pour concevoir une

situation d’apprentissage?

Il s’agira d’évaluer plus précisément les progrès des élèves. Le caractère exploratoire de l’association de

l’anglais au coin marchande laisse encore ces questions en suspens, qui seront l’objet d’un travail à venir.
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