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< RÉSUMÉ > 

Les environnements numériques sont souvent exploités dans l’enseigne-
ment/apprentissage (E/A) pour augmenter l'engagement des apprenants via 
une approche de game-based learning. C'est le cas de Minetest (The Minetest 
Team, 2022), une solution ludique de type bac à sable dans laquelle les élèves 
peuvent se retrouver dans le même monde virtuel pour réaliser une mission 
commune. En coopérant, les interactions verbales entre élèves – centrées sur la 
manipulation du jeu, sur le contenu didactique ou sur les enjeux relationnels – 
s'enchaînent et orientent les actions de chacun. À l’aide d’un corpus de 6 dyades 
d'élèves de 6ème Harmos (env. 9 ou 10 ans) dont les interactions ont été filmées 
et transcrites au cours de deux séances sur deux jours consécutifs, l’analyse des 
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interactions verbales permet d'appréhender une progression en quantité et/ou 
qualité des verbalisations. 

< MOTS-CLÉS > 

Game-based learning, apprentissages coopératifs, interactions verbales 

< ABSTRACT > 

Digital environments are often used to enhance learner engagement thanks to 
game-based learning approach in teaching/learning. This is the case with Mi-
netest (The Minetest Team, 2022), a sandbox game solution in which students 
can find themselves in the same virtual world to complete a common mission. By 
cooperating, verbal interactions between students – focused on the manipula-
tion of the game, on the didactic content or on the relation at stake – follow one 
another and guide the actions of each. Using a corpus of 6 dyads of 6Harmos 
grade students (about 9 or 10 years old) whose interactions were filmed and 
transcribed during two sessions on two consecutive days, the analysis of the ver-
bal interactions allows us to apprehend a progression in the quantity and/or 
quality of verbalizations. 

< KEYWORDS > 

Game-based learning, cooperative learning, verbal interactions 

Mais il faut sortir de la grotte. | Ce n’est pas une grotte, c’est un temple ! 
Léo et Laura, apprenant l’histoire romaine sur Minetest 

Introduction 

En Romandie, l’actualité scolaire est fortement teintée d’enjeux numé-

riques. Le nouveau Plan d’Études « Éducation Numérique » (PER EdNum) 

a été publié en 2021 par la Conférence Intercantonale de l’Instruction Pu-

blique (CIIP, 2021). Ceci amène des initiatives d’enseignants pour exploi-

ter des technologies numériques avec des intentions pédagogiques iden-

tifiées. La présente étude concerne l’implémentation du logiciel Minetest1 

en classe comme jeu sérieux et potentiel milieu didactique quasi auto-

nome pour la dévolution de la situation d’apprentissage aux élèves. L’ex-

périence des apprenants est documentée à l’aide de l’analyse de leurs in-

teractions verbales. 

                                                 

1 www.minetest.net, un jeu vidéo open source en réseau intra-/internet de type 
bac à sable, un monde virtuel pour la construction en commun à l’aide de blocs 

http://www.minetest.net/
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1. Un environnement numérique ludique pour stimuler les interac-
tions verbales 

Si, au moment de l’écriture de cet article, la mise en œuvre du PER Ed-

Num n’est pas encore planifiée en détail, les enseignants sont d’ores et 

déjà invités à se l’approprier et à penser des pratiques pédagogiques in-

tégrant avec pertinence des technologies numériques. Plusieurs initia-

tives sont lancées : des formations diplômantes pour des formateurs qui 

auront la mission d’accompagner les enseignants dans la mise en œuvre 

du PER EdNum ; des acquisitions d’ordinateurs ou de tablettes ; des créa-

tions de ressources embarquant chacune leur compréhension des at-

tentes du PER EdNum ; des groupes de travail pour penser in vivo les ac-

tivités permettant l’atteinte des objectifs formulés ; des refontes de cur-

riculum dans les formations initiales à l’enseignement… C’est dans ce der-

nier mouvement qu’un projet d’utilisation du logiciel Minetest est né. Il a 

été choisi notamment pour les supposés potentiels pédagogiques (ludo-

pédagogie, dévolution, interactions verbales) d’ores et déjà étudiés dans 

d’autres recherches (p.ex. : Lépinard, 2021 ; Pauty-Combemorel, 2017). 

Sa gratuité, le fait qu’il soit libre – contrairement à son alternative pro-

priétaire Minecraft© – et sa facilité de mise en œuvre ont aussi participé 

à sa sélection. 

1.1. Game-based learning et intentions pédagogiques 

Jouer deviendrait l’élément constitutif du siècle (Zimmerman, 2013). 

D’ailleurs, les travaux de recherche traitant de l’utilisation de jeux dans 

l’enseignement/apprentissage (E/A) sont nombreux et des propositions 

théoriques posaient déjà des définitions au début des années 2010. Dans 

le cas de cette étude, le jeu vidéo Minetest est transformé en serious game 

puisqu’il est utilisé par l’enseignant pour des intentions non anticipées 

par ses concepteurs (Djaouti, Alvarez & Rampnoux, 2017). La création 

d’un monde à explorer comme situation d’apprentissage projette les 

élèves dans une activité de néo-archéologues (voir section 2.2), ce qui 

place le travail de l’enseignant dans une approche de game-based learning 

que Lépinard et Vandangeon-Derumez définissent comme la « mise en 

œuvre de dispositifs d’apprentissage s’appuyant sur des mécanismes, 

ressources et moyens issus de l’univers ludique pour atteindre les objec-

tifs pédagogiques visés » (2019, p. 7). Les objectifs disciplinaires (liés ici 
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à l’histoire) sont évidents, mais le fait de mettre les élèves par équipes de 

deux autour d’un ordinateur sert l’autonomisation ou l’autodétermina-

tion des apprenants via le jeu (Willig, et al., 2021) dans la didactisation 

prévue. On peut alors attendre un engagement actif des apprenants, 

comme décrit dans le modèle ICAP – pour interactive > constructive > ac-

tive > passive2 – (Chi et Wylie, 2014). En d’autres termes, via la situation 

de game-based learning, l’enseignant peut vouloir que les apprenants 

s’approprient le processus d’apprentissage. En ludifiant, l’intention est de 

monter dans le modèle ICAP, comme dans l’étude de Ha et al. (2021), en 

passant par exemple d’une pédagogie active à une pédagogie interactive. 

Il semble que ces intentions s’approchent d’une stratégie permettant la 

dévolution. 

1.2. Dévolution et milieu didactique numérique 

Dans un engagement interactif des apprenants, l’ambition est de les 

orienter vers un dialogue (en dyades ou petits groupes) pour qu’ils 

échangent, se posent des questions et y répondent, débattent, et finale-

ment co-construisent « en profondeur » des savoirs et/ou savoir-faire. 

Cette situation de « transaction3 » (Sensevy, 2011) pourrait être atteinte 

par le choix de l’enseignant de confronter les apprenants à une situation 

d’apprentissage (a)didactique, les rendant responsables de la résolution 

d’un problème ou d’une question en suspens. On évoque alors une dévo-

lution (Brousseau, 1998, p. 303) recherchée par l’utilisation d’un envi-

ronnement numérique comme Minetest – s’il a été construit pour inclure 

les éléments de savoirs ciblés et des déclencheurs de leur appropriation 

(les missions) –. L’environnement numérique forme ainsi le milieu didac-

tique, la situation d’apprentissage devient alors adidactique (jouer et 

remplir les missions deviennent, en apparence, les objectifs spécifiques) 

et il peut être envisagé que l’enseignant puisse adopter une posture 

                                                 

2 Un apprenant passif reçoit l’information ; un apprenant actif manipule l’infor-
mation ; un apprenant constructif génère (seul) de l’information ; un apprenant 
interactif dialogue pour générer de l’information. 
3 Dans la perspective transactionnelle, le dialogue constitue « une stratégie lan-
gagière de coopération qui assure la reconnaissance mutuelle des interlocuteurs 
comme personnes en même temps que comme agents d’actions, communes ou 
conjointes, sur un monde qu’ils construisent et transforment ensemble. » 
(Vernant, 1997, p. 97)  
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distante, observatrice. Il devient alors essentiel d’étudier les usages réels 

et les comportements effectifs des apprenants dans cette situation de 

game-based learning avec dévolution. Par l’analyse des interactions ver-

bales, décrire les usages et les comportements devient possible ; ce qui 

permet en plus de comprendre le(s) processus d’apprentissage. 

1.3. Interactions verbales entre pairs et enseignement / apprentis-
sages 

L’approche interactionniste défend une vision dialogale et sociocogni-

tive de l’acquisition (Pekarek Doheler, 2000). L’interaction verbale n’y est 

pas considérée comme simple impulsion de l’activité acquisitionnelle, 

elle est un ingrédient essentiel dans la construction des connaissances. 

L’apprentissage y est conçu comme un processus interactif élaboré au 

sein de la relation avec l’autre. Dans le contexte de l’E/A, les interactions 

entre pairs disposent d’un sens qui leur est propre. Institutionnellement 

situées (Fasel Lauzon, 2014), au contraire d’une conversation ordinaire, 

elles sont intrinsèquement définies par leur orientation vers un but (He-

ritage, 2004), l’apprentissage. Elles se définissent comme « toute activité 

de communication entre apprenants dans laquelle la part d’intervention 

de l’enseignant est réduite ou nulle » (Philp, et al., 2014, p. 3). Ce sont des 

interactions qualifiées de symétriques ou horizontales (Manoïlov, 2019), 

à tendance homogène sur le plan de l’âge, des rôles et du statut (Olry-

Louis, 2011). Lors de telles interactions, les échanges verbaux se co-cons-

truisent, c’est-à-dire que les locuteurs ajustent réciproquement leurs in-

terventions (Bertin et Masson, 2021), de manière multidirectionnelle 

(Olry-Louis, 2011). Ces interactions sont soutenues simultanément par 

un principe de coopération (Bruner, 1983 ; Slavin, 1996), qui vise l’objec-

tif d’une activité commune, et de collaboration4 (Dillenbourg, 1999 ; Da-

vis, et al, 2018), impliquant des échanges propres à l’émergence de diver-

gences, sources de conflits sociocognitifs, dont on connaît par ailleurs le 

rôle déterminant dans l’élaboration des apprentissages (Doise et Mu-

gny 1981 ; Perret-Clermont 1979). Dans tous les cas, le dispositif didac-

tique proposé suscite l’actualisation de stratégies d’apprentissage de type 

métacognitif ainsi que des médiations par le(s) partenaire(s) de 

                                                 

4 Selon Dillenbourg (1999) « collaborative learning is that it is a situation in 
which two or more people learn or attempt to learn something together » (p. 1). 
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l’interaction (Manoïlov, 2019). Ainsi, de cette relation à la fois coopéra-

tive et collaborative émergent parfois des situations asymétriques où un 

apprenant sollicite l’aide d’un autre apprenant. On peut alors évoquer 

une forme d’étayage entre pairs (Muller, 2012), dans lequel l’élève le plus 

compétent permet à son partenaire d’effectuer une activité qu’il n’aurait 

pas pu effectuer en toute autonomie. En conséquence, il semblerait que le 

fait d’encourager les interactions verbales au sein des processus d’E/A 

puisse constituer un dispositif pédagogique pertinent permettant la cons-

truction de savoir-faire et d’apprentissages au sein de projets impliquant 

l’investissement des apprenants (Muller, 2012). Les bénéfices de ces ap-

proches interactionnistes de l’E/A ont été évalués dans plusieurs études 

explorant divers domaines d’apprentissage (Cesar, 2014 ; Slavin, 2010 ; 

Calhoon, 2005 ; Rohrbeck, et al., 2003), sans compter les impacts sur les 

compétences de collaboration elles-mêmes (Davis, et al., 2018). 

2. Méthodologie de recherche 

Ce travail de recherche vise l’identification et l’analyse des interac-

tions verbales d’élèves dans une situation didactique où les apprentis-

sages disciplinaires sont en partie dévolus à au jeu sérieux Minetest. En 

effet, le parcours de la littérature montre que le game-based learning a 

plus été étudié au niveau universitaire et qu’il y a un manque de docu-

mentation à l’école primaire. De plus, il est massivement étudié sous 

l’angle de l’engagement des apprenants, mais peu d’informations sont ac-

cessibles sur l’appropriation des processus d’apprentissage par les ap-

prenants dans ce contexte et en situation de dévolution. Il semble donc 

que les usages effectifs des situations ludifiées d’apprentissage méritent 

une analyse plus détaillée pour comprendre l’expérience réelle des ap-

prenants. En prenant la porte des interactions verbales, il est possible de 

décrire les usages et l’expérience. 

2.1. Objectif et hypothèses 

Minetest est une application dans laquelle les élèves peuvent se retrou-

ver dans un monde virtuel commun pour réaliser une mission collective. 

Les interactions verbales s’enchainent et orientent les actions de chacun. 

En conséquence, ces verbalisations peuvent être envisagées comme des 
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ressources co-élaborées et exploitables dans et pour l’interaction (Pe-

karek Doehler, 2006). Nous souhaitons décrire la construction des 

échanges et leur fonctionnement dans des dyades d’élèves constituées 

pour collaborer dans la manipulation de cette application afin d’en appré-

hender le potentiel d’apprentissage. À cet effet, nous analysons les inten-

tions de communication des élèves et le contenu de leurs interventions 

(Tableau 1). Nous supposons que les verbalisations concernant le con-

tenu didactique évolueront au fur et à mesure de l’utilisation de l’applica-

tion (Rodi & Geoffre, 2021), l’étape d’apprentissage du fonctionnement 

de celle-ci étant dépassée. Les élèves devraient, dans un même mouve-

ment, améliorer leurs compétences de coopération et de collaboration, ce 

qui pourrait être mis en évidence dans des modifications de leurs inten-

tions de communication. 

2.2. Contexte de l’étude 

Victor, enseignant de 6Harmos (élèves de 9 - 10 ans, 6ème année de sco-

larité obligatoire en Romandie), fraichement diplômé de sa formation à 

l’enseignement, souhaite mettre en œuvre un scénario pédagogique nu-

mérique en histoire, pour mieux engager les élèves dans l’apprentissage. 

L’objectif d’apprentissage est d’être capable de décrire une villa romaine 

et son organisation. Comme Victor maitrise le logiciel Minetest suite à sa 

formation initiale, ainsi que la mise en réseau des ordinateurs, la création 

du scénario et la gestion de sa classe, il suppose alors que mener sa leçon 

d’histoire via un jeu sérieux sera une plus-value pour les apprentissages, 

car les élèves seront motivés par le jeu et ce dernier lui permettra d’être 

disponible en cas de difficultés. Il crée la situation didactique où les 

élèves, par groupes de deux par ordinateur, deviennent des archéologues 

ayant comme mission de trouver – à l’aide de coordonnées – les ruines 

enfouies, et de creuser pour découvrir la villa romaine sur laquelle de 

nombreux panneaux indicateurs sont présents (Figure 1). Pour s’assurer 

que les élèves découvrent un maximum d’éléments dans le monde créé à 

cet effet, il n’y a que deux ordinateurs connectés simultanément. Il y a 

donc quatre parties de Minetest en parallèle, avec à chaque fois deux or-

dinateurs connectés, derrière chacun desquels deux élèves jouent (16 

élèves). 
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Figure 1 : Capture d’écran de la villa romaine reconstruite dans Minetest et pan-
neaux indicateurs 

Afin de capter les données d’interactions verbales, l’autorisation du 

département de l’instruction publique a été obtenue, et une caméra par 

dyade filmait les élèves durant les quatre sessions d’histoire organisées 

ainsi : 1) appropriation du jeu Minetest par de l’enseignement explicite et 

de l’exploration dans un monde vide, 2) premier temps comme archéo-

logue, 3) second temps comme archéologue, et 4) mise en commun. 

2.3. Captation de données et analyses 

Nous disposons à ce jour d’un corpus de 6 dyades d’élèves. Deux 

séances sur deux jours consécutifs ont été filmées par l’enseignant. Le 

corpus est ainsi constitué de 24 interactions dyadiques. Les interventions 

verbales de chaque dyade sont transcrites (conventions en annexe) et in-

tégrées dans un tableur (grille Excel). Seules les verbalisations de la 

dyade Laura - Léo5 seront analysées dans le présent article. Les verbali-

sations de l’enseignant ont fait l’objet d’une transcription dans deux con-

textes : 1) elles ont un impact sur l’activité de la dyade (réponse à une 

demande) ; 2) elles visent une institutionnalisation6 des contenus 

                                                 

5 Prénoms fictifs 
6 Une institutionnalisation est « la mise en évidence et la légitimation collective 
des savoirs appris (ou censés avoir été appris) au cours des situations » (Brousseau, 
1998, p. 11). 
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didactiques. Notre méthode d’analyse est issue d’une démarche qualita-

tive ascendante : à partir de lectures du corpus transcrit, nous identifions 

des critères permettant de caractériser les verbalisations. Une grille 

d’analyse réunit ces critères afin de classer les données et d’en obtenir 

une représentation simplifiée. Les verbalisations sont segmentées en in-

terventions7 afin de parvenir à les catégoriser (Tableau 1), comprendre 

la construction des échanges et leur fonctionnement. 

2.4. Critères d’analyse 

Afin de décrire ces interactions verbales entre pairs, nous nous 

sommes inspirés du cadre théorique de la pragmatique linguistique qui 

analyse les productions langagières intégrées au contexte de communi-

cation – la classe en ce qui nous concerne –. Dans ce contexte, la relation 

sociale établie entre le locuteur et l’interlocuteur peut être définie en 

termes de statut (relations enseignant–élève(s) et relations élève(s)–

élève(s)). Le langage y est appréhendé comme une série d’actes (Austin, 

1962, 1991) susceptibles d’exercer une influence sur l’interlocuteur dont 

les réponses impacteront le locuteur et inversement. Dans ce cadre, par-

ler, c’est accomplir un acte décrit comme illocutoire, ayant une fonction 

spécifique : une demande, une injonction, une explication, une affirma-

tion, une promesse, etc. (Rodi & Geoffre, 2021). Parler, c’est agir sur 

l’autre, ce qui implique une intention préalable, d’où le choix de l’expres-

sion « intention de communication » pour qualifier un premier niveau 

d’analyse. Un second niveau d’analyse concerne le contenu de cette inter-

vention, à savoir ce sur quoi porte l’intention de communication. Le ta-

bleau 1 résume les catégories d’analyse définies. Chaque intervention fait 

l’objet d’un codage en fonction de ces deux niveaux d’analyse, ce qui per-

met de comptabiliser l’ensemble des interventions faisant partie d’une 

même catégorie (Tableau i en annexe). Les interventions de l’enseignant 

                                                 

7 Deux interventions différentes d’un même locuteur sont séparées par une 
pause, courte ou longue et/ou possèdent une valeur fonctionnelle différente 
(Bernicot, 1992). 
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sont rassemblées en deux types de séquences8 composées de plusieurs 

interventions avec un objectif identique. 

1. Les réponses aux questions de la dyade (RàQ) : la séquence débute par 

une question d’un enfant et se termine avec le départ de l’enseignant ; 

2. Les institutionnalisations du contenu didactique (INST) : la séquence 

débute par une intervention explicite de l’enseignant dans le but d’at-

tirer l’attention de tous les élèves (Regardez tous chez moi ! par 

exemple). Elle se termine par une injonction à reprendre l’activité (Al-

lez-y ! par exemple) ou un arrêt de toute verbalisation. Ces interven-

tions ont été codées de manière à pouvoir les dénombrer (codage : 1 

pour l’intervention débutant la séquence, tableau ii en annexe). 

 

Tableau 1 : Catégories d’analyse des interventions verbales 

                                                 

8 Une séquence linguistique est décrite comme une composante d’un texte, cons-
tituée de différentes propositions (Adam, 1987) 
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3. Analyses de données et discussion des résultats 

Les séances de la dyade Laura-Léo ont été étudiées sous l’angle 1) des 

intentions de communications des élèves, 2) du contenu de leurs inter-

ventions et 3) de la participation de l’enseignant, par l’intermédiaire 

d’une catégorisation des interventions (Tableaux 1, 2, 3) qui ont été dé-

nombrées. Les données ont été croisées de manière à en obtenir une re-

présentation simplifiée nous permettant de les interpréter et de les dis-

cuter. Nous décrivons les résultats de chaque séance afin de pouvoir éva-

luer les changements potentiels en fonction de nos hypothèses.  

De manière générale, dans les deux séances, la participation verbale 

des enfants diffère. Sur un total de 324 interventions verbales, Laura en 

produit 209 et Léo 115 (Figure 2). Une forte hétérogénéité est donc à re-

lever.  

 

Figure 2 : Participation verbale en nombre d’interventions par enfant de la dyade 

3.1. Intentions de communication – 1re séance 

Lors de la première séance, sur un total de 109 interventions, les in-

tentions de communication se répartissent de la manière suivante (Fi-

gure 3) : ce sont les commentaires (58) (C, exemple 1) à propos de l’acti-

vité qui prédominent, suivis des injonctions (34) (INJ, exemple 2), des de-

mandes (13) (D, exemple 3) et finalement des explications (4) (EXP, 

exemple 4). 
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Figure 3 : Intentions de communication dans la première leçon en nombre d’inter-
ventions 

 

Exemple 1 : Commentaires (leçon 1 partie 1 : Laura / partie 2 : Léo) 

L’exemple 1 illustre deux formes de commentaires :  

− Laura (01) commente ce qu’elle se représente des éléments visibles 

à l’écran. Ce commentaire porte un objectif d’anticipation de son 

action. 

− Léo (72) produit un commentaire sur sa propre action (o9). Sa ver-

balisation ressemble à une forme de langage égocentrique, au sens 

vygotskien du terme (Vygotski,1997). Face à un obstacle, le langage 

n’accompagne pas seulement l’activité, mais soutient la recherche 

de solution (conscientisation) (Laval, 2019). À noter que cette 

forme de commentaires est pratiquement inexistante dans la se-

conde séance.  

 

Exemple 2 : Injonctions (leçon 1 partie 1 : Laura / partie 2 : Léo)  

                                                 

9 (o) langage adressé à soi-même (conventions de transcription) 
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Dans ces deux interventions (exemple 2), les enfants utilisent des in-

jonctions (impératif) afin d’organiser l’activité de leur partenaire. Lors de 

la première leçon, toutes les injonctions ont pour objectif de réguler l’ac-

tion de la dyade. 

 

Exemple 3 : Demandes (leçon 1 partie 1) 

Lors de cet échange (exemple 3), Léo (59) produit une demande de 

confirmation liée à un commentaire de Laura. Cette demande vise à éta-

blir une intercompréhension dans la dyade qui contribue à la réussite de 

l’activité (il est nécessaire que les deux élèves ait compris les mêmes no-

tions).  

 

Exemple 4 : Explication 

Les deux interventions de Laura (exemple 4) sont introduites par des 

connecteurs logiques (parce que – pourquoi) soulignant une intention 

d’explication que l’on peut considérer comme une stratégie d’apprentis-

sage de type métacognitif (Manoïlov, 2019).  

La répartition de ces interventions par élèves (Figure 4) relève d’une 

hétérogénéité manifeste. Chez Laura, les commentaires sont majori-

taires : presque la moitié de ses verbalisations sont catégorisées comme 

telles (45). Elle est par ailleurs la seule à produire des explications (4). 

Quant à Léo, il produit presque autant de commentaires (13) que d’in-

jonctions (12), et ses demandes sont plus importantes (9) que sa parte-

naire.  
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Figure 4 : Intentions de communication dans la première leçon 

3.2. Intentions de communication – 2e séance 

Les intentions de communication de la seconde séance suivent une 

même ligne de répartition, mais le nombre total de verbalisations de la 

dyade double (218). Elles se distribuent de la manière suivante (Fi-

gure 5) : 106 commentaires (C), 53 injonctions (INJ), 48 demandes (D) et 

11 explications (EXP). La principale différence réside dans le degré de 

participation verbale des deux élèves. Léo participe presque deux fois 

plus que lors de la première séance. On constate (Figure 6) qu’il produit 

36 commentaires, 25 injonctions, 18 demandes et 2 explications (13 C, 

12 INJ, 9 D et 0 EXP lors de la première séance). Tout en restant supé-

rieure à Léo sur le plan de la participation verbale, Laura produit 68 com-

mentaires, 29 demandes, 27 injonctions et 9 explications. Cette nouvelle 

répartition des interventions verbales est susceptible de nous renseigner 

sur l’évolution de la coopération au sein de la dyade, ce que nous serons 

à même de discuter plus bas.  
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Figure 5 : Intentions de communication dans la seconde séance sur un total de 
218 interventions 

 

Figure 6 : Intentions de communication dans la seconde séance en nombre d’inter-
ventions  

3.3. Contenu des interactions - 1re séance 

La première séance rend possible une première découverte du jeu. Le 

contenu des verbalisations (Figure 7) est centré sur des régulations de 

l’activité autant pour Laura (33 REGA, Exemple 5) que pour Léo (21 

REGA). Ces verbalisations ont pour objectif d’organiser les actions des lo-

cuteurs. De manière analogue, les descriptions d’actions (DA) tendent à 

étayer l’activité en cours. Laura en produit 26 et Léo 6 (Exemple 6). Fina-

lement, des verbalisations sur le contenu didactique soulignent un 
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premier pas dans l’investissement des objectifs d’apprentissages, respec-

tivement 16 verbalisations pour Laura et 7 pour Léo (Exemple 7). 

 

Figure 7 : Contenu des interactions sur 109 interventions 

 

Exemple 5 : Régulation de l’activité 

Début de la première séance : les élèves organisent leurs actions res-

pectives par injonctions réciproques. Laura semble vouloir attirer l’atten-

tion de Léo sur certains éléments du jeu (1 et 2 : regarde !|r(e)garde voir). 

Léo indique à Laura, qui manipule l’ordinateur, ce qu’elle doit faire.  

 

Exemple 6 : Description d’action 

Au tour de parole 134, Léo décrit sa manière de procéder, Laura décrit 

ce qu’elle voit à l’écran. Ces verbalisations successives établissent une in-

tercompréhension, chacun explicitant le contenu de l’action en cours. On 

peut donc supposer que ce genre d’interventions est susceptible de régu-

ler la coopération entre les élèves.  

Les échanges ci-dessous décrivent deux catégories de verbalisations 

sur le contenu didactique. Elles concernent soit la manipulation des 
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coordonnées qui permettent de se déplacer dans Minetest (échange 51 – 

54), soit la découverte d’objets concernant la villa romaine, objectif de la 

mission du jeu.  

 

Exemple 7 : Contenu didactique 

3.4. Contenu des interactions - 2e séance 

Outre le fait que la participation verbale des deux élèves augmente lors 

de la seconde séance (214 interventions au total, Figure 8), nous sommes 

à même de constater que les verbalisations sur le contenu didactique se 

renforcent chez les deux enfants (39 pour Laura et 20 pour Léo). Les in-

terventions visant à réguler l’activité restent supérieures chez les deux 

élèves (65 pour Laura et 34 pour Léo), mais il est intéressant d’observer 

que la proportion s’inverse entre les descriptions d’actions, moins repré-

sentées chez Laura (29), et les verbalisations sur le contenu didactique. 

Léo, quant à lui, produit 27 descriptions d’actions et proportionnellement 

moins de régulations de l’activité que lors de la première séance.  
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Figure 8 : Contenu des interactions sur 214 interventions 

Concernant le contenu didactique, les verbalisations sont centrées sur 

la découverte des objets et l’évocation du lexique lié au contexte de la villa 

romaine (Exemple 8, surlignages). L’intervention de Laura (135) est une 

explication d’une stratégie concernant la manière de l’explorer (appren-

tissage métacognitif, Manoïlov, 2019). 

 

Exemple 8 : Contenu didactique dans la seconde séance 

Par ailleurs, on observe une évolution de la coopération entre les deux 

dyades qui travaillent face à face. En effet, lors de la première séance, l’en-

seignant exhorte les dyades occupant un même îlot de tables à collaborer. 

Laura et Léo le font un peu contre leur gré, et de manière foncièrement 

injonctive (Laura agit à la place des deux élèves : exemple 9 – 127), voire 

quelque peu désobligeante (Exemple 9 : 131 - 133). 
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Exemple 9 : Coopération entre dyades dans la première séance 

Lors de la seconde séance, la coopération s’installe clairement 

(Exemple 10) et évolue progressivement vers une forme de collaboration 

(Exemple 11), c’est-à-dire que les élèves tendent vers un apprentissage 

de notions communes  

 

Exemple 10 : Coopération entre 2 dyades 

 

Exemple 11 : Début d’une collaboration 

3.5. Interventions de l’enseignant 

L’enseignant intervient selon deux modalités : soit il répond aux ques-

tions des élèves, soit il propose une phase de mise en commun, donc d’ex-

plicitation pour tous les élèves de la classe. Lors de la première séance, il 

intervient une première fois, sur 42 tours de parole, afin de recentrer les 

élèves sur l’objectif de l’activité (Exemple 12). Puis, dans une deuxième 

partie, il réunit les élèves afin de leur expliciter le système des coordon-

nées sur une dizaine de tours de parole (Exemple 13).  
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Exemple 12 : Institutionnalisation dans la première partie de la première séance 

 

Exemple 13 : Institutionnalisation dans la seconde partie de la première séance 

Lors de la seconde séance, les mises en commun sont pratiquement 

inexistantes. L’enseignant s’adresse à tous les élèves une première fois, 

sur 6 tours de parole, à la fin de la première partie de la séance, pour stop-

per l’activité (Exemple 14). Puis une seconde fois quelques tours de pa-

role plus tard, dans la seconde partie de la séance, mais il se ravise et en-

courage les élèves à poursuivre leurs découvertes (Exemple 15).  

 

Exemple 14 : Institutionnalisation dans la première partie de la seconde séance 

 

Exemple 15 : Institutionnalisation dans la seconde partie de la seconde séance 

En contrepartie, l’enseignant est davantage sollicité par des questions 

de la dyade lors de la seconde séance. À 7 reprises, Laura et Léo lui posent 

des questions liées à une régulation de leur activité (Exemple 16). Il n’est 

interpelé que 3 fois lors de la première séance  
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Exemple 16 : Réponses aux questions des élèves. 

4. Discussion des résultats 

Les résultats objectivent les deux hypothèses formulées sur les liens 

entre interactions verbales et apprentissages, à savoir 1) une progression 

liée aux contenus des verbalisations ; 2) une évolution des compétences 

de coopération et de collaboration entre pairs. Sur le plan des verbalisa-

tions, les enfants intensifient de plus du double leurs productions d’inter-

ventions centrées sur les contenus disciplinaires. Ce changement est pro-

bablement en lien avec les routines de manipulation de la plateforme nu-

mérique qui deviennent de plus en plus familières. Ainsi le degré de con-

naissance de l’activité permet aux enfants d’anticiper les attentes du jeu, 

et, en conséquence, d’accroître leurs intérêts pour son contenu didac-

tique pour effectivement monter dans le modèle ICAP, vers de l’interacti-

vité. Certes, les verbalisations qui visent à réguler le déroulement de l’ac-

tivité restent importantes (Figure 8) – le choix de l’environnement numé-

rique et la dévolution amènent une complexité de l’expérience d’appren-

tissage qui nécessite assurément des interactions verbales pour réguler 

le travail en commun – mais, dans la seconde séance, elles sont davantage 

centrées sur l’organisation des actions réciproques des élèves que sur la 

manipulation de l’ordinateur. Par ailleurs, les interventions verbales des 

enfants démontrent qu’ils sont réellement investis de leur mission d’ar-

chéologues censés rechercher des objets et découvrir un nouvel environ-

nement. Ils utilisent le lexique adapté au contexte, se montrent capables 

de reformuler une production inadéquate (dans l’exemple 8, Laura refor-

mule le mot grotte par le mot temple), font usage de tous les outils à dis-

position dans le jeu pour atteindre l’objectif escompté (lecture des pan-

neaux, utilisations des coordonnées). Cela devient l’essentiel de la théma-

tique des interactions verbales de la dyade.  

Parallèlement, un changement se produit sur le plan de l’actualisation 

de compétences de coopération et de collaboration. Dans la première 

séance, il semble difficile pour les deux élèves de coopérer entre eux, et 

avec la dyade en face d’eux (même îlot de tables, exemple 9). C’est 
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pourtant une consigne explicite de l’enseignant. Un conflit apparait au-

tour de la manipulation de l’ordinateur, qui devient le thème central de 

plusieurs échanges. Léo s’exprime peu, boude à un certain moment. Laura 

prend beaucoup de place (participation verbale bien plus élevée que Léo), 

notamment par des commentaires sur ses propres actions et celles de son 

partenaire, à qui elle donne par ailleurs beaucoup d’ordres (injonctions, 

Figure 4). Dans la seconde séance, la participation verbale des deux 

élèves s’harmonise : Léo s’exprime deux fois plus que dans la première 

séance. Une réelle coopération s’installe, mise en évidence par des inter-

ventions visant à commenter ou anticiper les actions en cours, à expliquer 

des stratégies (exemple 8, 135 Laura) en vue d’organiser le jeu. Avec une 

base de connaissances commune accrue, la dyade se comprend mieux et, 

simultanément, œuvre pour améliorer l’intercompréhension. Parallèle-

ment, une forme d’étayage entre pairs se met en place (Muller, 2012) 

entre les enfants (exemple 8 : Laura reformule les propos de Léo, ou lui 

fournit une stratégie), mais également entre les dyades du même îlot 

(Laura est bloquée et se fait aider par Julie : bon venez mai(te)nant les 

deux / on va vous montrer comment on fait). La présence d’étayages con-

firme la mise en place d’une collaboration (Dillenbourg, 1999), à savoir 

que les élèves tentent d’apprendre quelque chose ensemble. En consé-

quence, il semble bel et bien que, dans ce scénario ludifié d’une leçon 

d’histoire cherchant activement une dévolution, Minetest agisse comme 

un milieu didactique propice aux échanges favorisant les apprentissages. 

Ce dispositif didactique génère donc, pour la dyade étudiée, des stratégies 

d’apprentissage et des médiations par les pairs (Manoïlov, 2019) qui 

améliorent réciproquement les compétences de collaboration des élèves 

(Davis, et al., 2018). 

On note enfin que l’enseignant n’intervient pratiquement plus lors de 

la deuxième séance, il mène un seul temps d’institutionnalisation, aban-

donnant le second en voyant que ses élèves sont actifs (exemple 15). Ses 

interventions sont donc essentiellement limitées à du soutien ou d’éven-

tuelles relances. Ce point va dans le sens d’une dévolution réussie de la 

situation didactique, mais resterait à confirmer avec, par exemple, une 

validation de réels apprentissages de la part des élèves. 
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5. Conclusion et perspectives 

Nous avons présenté une première analyse d’un corpus d’interactions 

verbales entre dyades d’élèves lors de séances d’histoire qui exploitent le 

jeu numérique Minetest comme milieu didactique permettant aux élèves 

d’explorer un environnement virtuel qui mobilise des notions discipli-

naires. Cet article se limite à l’étude des interactions d’une seule dyade où 

l’on peut constater une progression des verbalisations en termes de con-

tenus et d’objectifs, un changement des interactions verbales une fois que 

les règles et la maitrise du jeu sont acquises par les élèves, une améliora-

tion de l’interactivité au sens du modèle ICAP, et une évolution des com-

pétences de coopération et de collaboration entre pairs. La grille d’ana-

lyse des interactions verbales est par ailleurs validée grâce à cette pre-

mière analyse et elle pourra être exploitée pour une analyse complète du 

corpus de 6 dyades disponible. C’est ensuite une confrontation entre nos 

résultats et l’analyse a posteriori qu’a pu faire l’enseignant de ses séances 

qui pourra prolonger cette étude, notamment en questionnant le senti-

ment d’efficacité de l’utilisation du jeu et du recours à une dévolution via 

un milieu didactique sous forme de monde virtuel. 

Remerciements 

Ce projet de recherche n’a été possible qu’avec la participation active et 

pertinente de Victor Q., enseignant en 6H ouvert d’esprit et engagé pour 

la pertinence. 

Bibliographie 

Adam J.-M. (1987). Types de séquences élémentaires. Pratiques : linguistique, lit-
térature, didactique, vol. 56, pp. 54-79. 
https://doi.org/10.3406/prati.1987.1461  

Austin J. L. (1991/1962), Quand dire c’est faire. Paris, Seuil. 

Bernicot, J. (1992a). Les actes de langage chez l’enfant. Paris, PUF. 

Bertin T., Masson C. (2021). Rôle du dialogue et de la co-construction du discours 
dans l’acquisition de la morphosyntaxe : Un processus interactionnel et dia-
logique. Bakhtiniana : Revista de Estudos do Discurso, vol. 16, n° 1, pp. 88-113. 
https://doi.org/10.1590/2176-457347036  

https://doi.org/10.3406/prati.1987.1461
https://doi.org/10.1590/2176-457347036


< 24 > Interfaces numériques - n°3/2022 

Brousseau G., (1998). Théorie des situations didactiques. Grenoble, La pensée sau-
vage. 

Bruner J. (1983). Le développement de l’enfant (8e éd.). Paris, Presses Universi-
taires de France. 

Cesar M. (2014). Inter- and intra-empowerment mechanisms: contributions to 
mathematical thinking and achievement. Activities of thinking in social spaces. 
Nova Science Publishers, Inc. pp. 167-186. 

Chi M. T. H., Wylie R., (2014). The ICAP Framework: Linking Cognitive Engage-
ment to Active Learning Outcomes. Educational Psychologist, vol. 49, n° 4, 
pp. 219–243. https://doi.org/10.1080/00461520.2014.965823 

Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique (2021). Plan d’études Édu-
cation numérique. https://www.plandetudes.ch/web/guest/education-nu-
merique  

Davis K., Boss J. A., Meas P. (2018). Playing in the Virtual Sandbox: Students' Col-
laborative Practices in Minecraft. International Journal of Game-Based Learn-
ing (IJGBL), vol. 8, n° 3, pp. 56-76. 
http://doi.org/10.4018/IJGBL.2018070104 

Dillenbourg P. (1999). What do you mean by 'collaborative learning?, Collabora-
tive learning : Cognitive and computational approaches. Oxford, Elsevier, 
pp. 1-19 

Djaouti D., Alvarez J., Rampnoux O. (2017). Apprendre avec les serious games ? 
Réseau Canopé éditions, vol. 127. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-
02533902 

Doise W., Mugny G. (1981). Le développement social de l’intelligence. Paris, Inter 
Editions. 

Fasel Lauzon, V. (2014). Comprendre et apprendre dans l’interaction. Berne, Peter 
Lang. https://doi.org/10.3726/978-3-0351-0641-1  

Ha Jesse, Pérez Cortés Louis E., Su Man, Nelson Brian C., Bowman Catherine, Bow-
man Judd D., (2021). The impact of a gamified mobile question-asking app on 
museum visitor group interactions: an ICAP framing. International Journal of 
Computer-Supported Collaborative Learning, vol. 16, n° 3, pp. 367–401. 
https://doi.org/10.1007/s11412-021-09350-w 

Heritage John (2004). Conversation analysis and institutional talk. Qualitative re-
search. Theory, method and practice (2nd éd.). Paris, Sage, pp. 222-245. 

Lépinard, P. (2021). Intégration de jeux en ligne massivement multijoueurs au 
sein d’un projet international d’apprentissage collaboratif en ligne (COIL). 5e 
colloque international Game Evolution. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-
03221351/file/Texte associé Poster CIGE 2021 Lépinard.pdf 

https://doi.org/10.1080/00461520.2014.965823
https://www.plandetudes.ch/web/guest/education-numerique
https://www.plandetudes.ch/web/guest/education-numerique
http://doi.org/10.4018/IJGBL.2018070104
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02533902
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02533902
https://doi.org/10.3726/978-3-0351-0641-1
https://doi.org/10.1007/s11412-021-09350-w
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-03221351/file/Texte%20associé%20Poster%20CIGE%202021%20Lépinard.pdf
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-03221351/file/Texte%20associé%20Poster%20CIGE%202021%20Lépinard.pdf


 Interactions verbales durant Minetest < 25 > 

25 

Lépinard P., Vandangeon-Derumez I. (2019). Apprendre le management autre-
ment : la ludopédagogie au service du développement des soft skills des étu-
diant·e·s. XXVIIIe Conférence Internationale de Management Stratégique, Da-
kar, Sénégal. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02133862  

Manoïlov P. (2019). Interaction orale et coopération : Un apprentissage interdé-
pendant. Linx, vol. 79. https://doi.org/10.4000/linx.3784  

Muller C. (2012). L’étayage entre pairs comme aide à la communication en classe 
de français, langue étrangère. SHS Web of Conferences, vol. 1, pp. 325-340. 
https://doi.org/10.1051/shsconf/20120100232  

Olry-Louis I. (2011). Interactions à visée d’apprentissage et différences indivi-
duelles. Interactions dans le groupe et apprentissages. Presses universitaires 
de Paris Nanterre, pp. 31-41. https://doi.org/10.4000/books.pupo.3187 

Pauty-Combemorel, C. (2017). Utilisation d’un jeu vidéo dans le cadre de l’ensei-
gnement des SVT : le cas de Minetest. De 0 à 1 ou l’heure de l’informatique à 
l’école. Actes du colloque Didapro 7 - DidaSTIC, pp. 187-197. Berne, Peterlang. 

Pekarek Doehler, S. (2006) : Compétence et langage en action. Bulletin Bulletin 
Suisse de linguistique appliquée, 84, 9-45. 

Perret-Clermont A.-N. (1979). La construction de l’intelligence dans l’interaction 
sociale. Berne, Peter Lang. 

Philp J., Adams R., Iwashita N. (2014). Peer Interaction and Second Language 
Learning. New York, Routledge. 

Rohrbeck C.A., Ginsburg-Block M., Fantuzzo J. W., Miller T. R. (2003). Peer-As-
sisted Learning Interventions with Elementary School Students: A Meta-Ana-
lytic Review. Journal of Educational Psychology, vol. 95, n° 2, pp. 240-257.  

Rodi, M., & Geoffre, T. (2021). Des séquences d'acquisition/apprentissage méta-
graphiques au sein d'un jeu en ligne : l'Orthodyssée des Gram. Bulletin suisse 
de linguistique appliquée No spécial, 2021,1, 77-102. 

Slavin R. E. (1996). Research on Cooperative Learning and Achievement: What 
We Know, What We Need to Know. Contemporary Educational Psychology, 
vol. 21, n° 1, pp. 43-69. 

Slavin R. E. (2010). Apprentissage coopératif : pourquoi ça marche ? Comment 
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Tableau i : Exemple de codage des interventions verbales des élèves composant 

une dyade 

 
Tableau ii : Exemple de codage des séquences (RàQ et INST)  
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