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Introduction 

L’utilisation du jeu à l’école reste pour beaucoup incompatible avec les 

objectifs de travail de l’école. Le jeu est encore aujourd’hui trop régulièrement 

considéré comme vide de rentabilité et simplement lié à un seul objectif ludique, de 

plaisir. L’intégration des connaissances et des savoir-faire par le jeu reste encore 

largement discutée malgré les multiples travaux prouvant son efficacité ainsi que son 

intégration dans les programmes d’enseignement tout au long de l’école primaire.  

Pourtant la déclaration des droits de l’enfant de 1959, établi à ce titre, selon le 

7e principe, que « L’enfant doit avoir toutes possibilités de se livrer à des jeux et à 

des activités récréatives, qui doivent être orientés vers les fins visées par l’éducation; 

la société et les pouvoirs publics doivent s’efforcer de favoriser la jouissance de ce 

droit. ». Symbole de la non-dissociation du jeu et de son impact en termes de 

développement, de construction de savoirs, savoir-faire et savoir-être, cette 

nécessité d’accès au jeu est associée dans ce principe au « droit à une éducation qui 

doit être gratuite et obligatoire au moins aux niveaux élémentaires ». 

De plus, l’école se retrouve aujourd’hui confrontée à un défi d’adaptation à 

une société en perpétuel mouvement. L’arrivée en France aux alentours de 2013 

d’un phénomène japonais aujourd’hui encore en développement, interroge à juste 

titre le monde de l’enseignement. Ce phénomène semble en effet devenir une 

préoccupation importante pour une poignée d’enseignants persuadés de son impact 

positif dans l’acquisition du savoir, des savoir-faire et savoir-être. Cette arrivée, c’est 

celle de l’escape game. 

Mais qu’est-ce qu’un escape game ? A la base l’objectif est simple, on est 

dans une pièce et il faut en sortir. Les participants doivent alors résoudre des 

énigmes, collecter des indices, des objets, découvrir de nouvelles pièces, trouver des 

codes, […] tout cela dans un temps imparti. Le but est de faire vivre des émotions, de 

faire passer la frontière du « cercle magique » où la réalité n’est plus totalement la 

même. La transposition de cette activité à des fins d’apprentissage est qualifiée de 

« serious escape game ». Il s’agit alors « d’immerger l’élève dans une situation de 

jeu grâce à l’action et par la découverte de contenus disciplinaires nouveaux ou un 
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réinvestissement des acquis »1. 

Quels sont alors les intérêts pour les enseignants d’utiliser l’escape game en 

histoire ? Y a-t-il des limites ? Les élèves font-ils réellement de l’histoire lorsqu’ils 

sont plongés dans une activité escape game ? Quelle est sa place dans la 

séquence ? Quel impact sur la motivation, l’engagement, la mémorisation, 

l’intérêt des élèves ? Quelle construction des savoirs ? L’activité est-elle adaptée à 

tous ?  

 Toutes ces interrogations peuvent donc être synthétisées sous la 

problématique suivante :  

Peut-on justifier l’utilisation de l’escape game dans une séquence d’histoire en 

cycle 3 ? 

 

 
1 FENAERT Mélanie, NADAM Patrice, PETIT Anne (2019) S’capade 

pédagogique avec les jeux d’évasion : apprendre grâce aux escape games : de la 

maternelle à la formation d’adultes, Paris : Ellipses. 
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I. Partie théorique 

I.I. La démarche d’apprentissage en histoire 

Afin de justifier le choix de l’escape game lors d’une séquence d’Histoire, il est 

nécessaire que celui-ci s’inscrive dans une démarche pertinente pour l’élève. Ainsi 

entend-on souvent dire qu’il est indispensable que les élèves « fassent de 

l’Histoire ». Mais « faire de l’Histoire » qu’est-ce que c’est ?  

Pour Alain Dalongeville, enseigner l’Histoire ce n’est pas raconter l’Histoire, ce 

n’est pas donner des documents, des questions et énoncer une vérité sur le passé à 

des élèves simplement récepteurs de l’information. Non, bien au contraire, l’élève 

doit être au cœur de l’apprentissage. Mais pas seulement. 

I.I.I. Le sens 

Le sens tout d’abord, pour Dalongeville c’est grâce à lui que l’on retient. Il 

serait la condition de l’intégration d’une notion chez les élèves, d’un évènement. Il 

serait aussi un important levier en ce qui concerne l’intérêt des élèves pour cette 

notion. Mais pour Dalongeville ce sens n’est possible qu’à la seule condition d’une 

prise de conscience de la part des élèves de la rupture que ce fait marque dans le 

cours des évènements. Pour faire sens, il est nécessaire de faire ressentir aux 

élèves l’enjeu de l’évènement.  Ce sens est également, selon Benoit Falaize, un 

élément fondamental de l’enseignement en histoire. Pour faire sens il faut pour lui 

comprendre l’histoire, comprendre qu’elle est un changement de point de vue 

permettant des comparaisons. Il faut pour cela leur faire intégrer la nécessité de 

comprendre le présent, la nécessité d’agir dessus. Pour Marc Bloch, « faire de 

l’histoire, c’est s’inscrire résolument et collectivement dans les problématiques du 

présent ». C’est l’intégration de cette nécessité qui permet aux élèves de mettre du 

sens sur l’Histoire. Pour Gerard Pinson, le sens est lui conditionné par la construction 

de savoirs pertinents et par la mise en place d’une démarche qui suscite l’intérêt des 

élèves. Il sera donc important de ne pas occulter cette notion tout au long de la 

séquence, que ce soit lors des séances précédant ou suivant l’escape game. 

Pour Dalongeville, il faut intéresser les élèves, les surprendre dans leurs 

représentations, et pour cela il faut s’intéresser à ce qu’il (l’élève) pense, sa 
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façon dont il conçoit le monde. Il faut que les questions que nous cherchons à faire 

émerger deviennent siennes. Il est donc nécessaire de « choisir, en fonction du 

public, les ruptures que l’on va retenir » (Dalongeville, 1995).  

I.I.II. Mettre en situation de recherche 

Lorsque l’on pense une séance escape game, il est nécessaire donc de 

s’interroger sur ce sens, mais également sur la manière dont les élèves vont être mis 

en recherche. Puisque, comme le démontre Alain Dalongeville, il est possible de faire 

de la recherche en histoire, cela afin de rompre avec la pratique de « l’histoire récit », 

et l’escape game ne doit pas déroger à la règle.  

Pour cela il est essentiel de sortir des sentiers battus, oser questionner les 

documents avec les élèves, mettre les élèves en situation-problème, remettre en 

cause leurs préjugés, leurs idées, celles du groupe afin de résoudre le ou les 

problèmes. Il faut fouiller les zones d’ombres de l’histoire, interroger les évidences 

puisque l’histoire ne doit pas être une suite d’évènements logiques. Ces évènements 

ont lieu sous l’influence de multiples aspects, de multiples forces, intérêts qu’il faut 

souligner, comparer, trouver. La nécessité de sens à encore ici un rôle déterminant à 

jouer puisqu’elle est la condition d’une réelle implication des apprenants ainsi que 

d’un réel questionnement de leur part, sans quoi l’activité n’a plus de sens.  

Gerard Pinson met lui aussi en avant la nécessité de problématiser. Il s’appuie 

sur les travaux de François Fluret pour énoncer les étapes de la problématisation qui 

passent nécessairement par une conceptualisation des faits du passé, la mise en 

relation de ces faits (construction de réseaux de signification) et la comparaison afin 

de faire ressortir les particularités de ce passé par opposition à celles du présent. 

Pour problématiser, il faut une problématique comme l’indiquait le BOEN du 5 février 

1987 « Il n’y a pas en histoire de leçon sans problématique » mais celles-ci 

paraissent parfois, d’après Pinson, étrangères aux propres préoccupations des 

élèves, à leurs intérêts. Il faut donc chercher à mettre en place des situations-

problèmes qui vont être dépendantes des intérêts et préoccupations ainsi que des 

obstacles épistémologiques des élèves. La situation devient alors un véritable 

problème dont s’imprègne l’élève.  
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La problématisation à un impact sur la manière dont les savoirs doivent être 

envisagés en histoire. Ceux-ci ne doivent plus être envisagé « comme le résultat de 

la résolution d’un problème construit par ailleurs et selon une dimension strictement 

propositionnelle du savoir (savoir que…) » mais plutôt « comme étant liés à des 

problèmes et faisant état de nécessités (savoir qu’il ne saurait en être autrement) » 

(Cariou, 2013). Il faut amener les élèves, par la formulation d’hypothèses, à 

comprendre les choses, mais également à comprendre pourquoi elles se sont 

passées ainsi et pas autrement. 

L’escape game ne doit pas se contenter de n’être qu’un simple contrôle de 

connaissance ludique, il doit mettre les élèves en situation de recherche, les inciter à 

se questionner, à comprendre, à remettre en cause. En effet, l’escape game peut 

rapidement donner l’illusion de recherche de la part des élèves, puisque l’essence 

même de cette activité repose dans la recherche de réponses aux questions, 

énigmes posées par le jeu. Les élèves peuvent finalement rapidement se retrouver 

dans un objectif de recherche de la réponse attendue par le professeur sans réelle 

compréhension de leur part. Or pour comprendre, il est nécessaire de s’imprégner de 

la notion, de comprendre son sens, de l’interroger. L’enseignant devra alors veiller à 

mettre les élèves face à des situations-problèmes, des situations contradictoires, 

surprenantes qui vont les déstabiliser et les faire rentrer dans une véritable posture 

de recherche. 

I.I.III. Le procédé d’enquête 

La mise en place de la problématisation en histoire implique donc la nécessité 

de saisir les étapes que vont par la suite entreprendre les élèves afin de répondre à 

leur problématique. Il sera ensuite intéressant de vérifier que celles-ci ont bien lieu 

lors d’une activité escape game afin de confirmer l’adéquation entre les objectifs 

d’acquisition du savoir historique au sens de Cariou et les réelles acquisitions des 

élèves lors de l’activité. 

Sylvain Doussot et Anne Vézier s’intéressent alors au processus d’enquête 

qui suit cette problématisation. Le processus se modélise ainsi :  
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Les élèves se posent une question initiale qui est mise en relation avec une 

hypothèse, une solution, qui repose nécessairement sur une explication ainsi que sur 

une ou plusieurs données. Ces éléments sont confrontés à d’autres données qui 

viennent confirmer ou invalider la ou les hypothèses. Si la solution est invalide, 

l’enquête se poursuit.  

Celui-ci s’opère selon leurs observations de différentes manières. Le 

processus peut tout d’abord s’inscrire dans un registre qu’ils nomment « chrono-

causal » où les élèves contrôlent leurs hypothèses par la chronologie des 

évènements. 

Ce processus est ainsi représenté dans les travaux de Doussot et Vézier, par 

une série d’aller-retour entre le registre des données et celui des modèles et des 

nécessités : 

 

Ce modèle chrono-causal est remis en cause dans leur observation par un 

registre explicatif prenant en compte d’autres types de données telles que les 

représentations des acteurs. Les élèves mettent ainsi « entre parenthèse la 

chronologie des actions pour se pencher sur celle des interprétations des acteurs du 

passé » (Doussot, Vézier, 2016). Ils prennent désormais en compte ce qui est 

pensable pour les révolutionnaires. Ce registre explicatif fait émerger l’incertitude, 

propre à toute pratique sociale. Ce processus est quant à lui représenté ainsi :  
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I.I.IV. Quelle pédagogie ? 

Dalongeville expose en ce sens deux style de pédagogie intéressants. Une 

pédagogie de la surprise où les faits contredisent la logique première comme 

l’exemple qu’il reprend souvent de Christophe Colomb étant à l’époque parti au 

service de la cour d’Espagne alors que tout le contexte laissait à penser qu’il partirait 

pour le Portugal. C’est à la lumière de faits comme celui-ci et par leur caractère 

surprenant, étonnant, que les élèves vont pouvoir opérer de multiples 

questionnements, rechercher les motivations, les raisons, les forces influentes. Cela 

de la manière la plus objective possible (la notion de subjectivité de l’histoire doit, 

selon Dalongeville, être intégrée par les élèves afin de les habituer à prendre du 

recul sur l’information, sur un document. Cela doit également leur permettre de 

comprendre la nécessité de prendre en compte l’ensemble des points de vue de 

manière la plus objective possible.) 

La pédagogie de la contradiction peut également avoir un intérêt puisqu’elle 

permet une rupture avec la vision simpliste de l’Histoire. Elle permet la critique, le 

questionnement, la recherche, l’intérêt puisqu’elle remet généralement en cause les 

représentations en les complexifiant, en les rendant incomplètes voir fausses. C’est 

alors tout ce travail de déconstruction et de reconstruction plus complète qui devient 

intéressant pour l’élève, en termes d’immersion dans la notion mais également en 

termes d’apprentissage. Il comprend alors que l’histoire n’est pas un récit 

nécessairement vrai du passé, mais un questionnement continu du passé, 

questionnement très souvent comparable à ceux auxquels nous sommes aujourd’hui 

confrontés. Le questionnement du passé permet de questionner le présent.   
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I.I.V. Quelle organisation ? 

Il est également important de comprendre que la séance escape game ne doit 

pas être pensée indépendamment du reste de la séquence et, comme l’explique 

Dalongeville, il est souvent nécessaire de prévoir au préalable des cours plus 

magistraux, classiques faisant état de la situation avant l’événement en question. 

C’est après cet état des lieux qu’il sera possible pour les élèves de questionner, de 

remettre en question. 

Lors de la séance escape game il est également important de veiller à un 

choix réfléchi des documents et à leur bonne utilisation. Comme l’énonce 

Dalongeville, « le document historique, quel que soit sa forme, est le point d’appui de 

toute leçon d’histoire. Il est le matériaux concret que tous les élèves vont interroger, 

une des médiation de leur recherche ». Il sera donc primordial de sélectionner un 

document laissant place à la réflexion, un document parfois incomplet parfois 

contradictoire qui doit être interrogé, étudié, remis en question.  

Benoit Falaize considère que tout document est bon à partir du moment où 

celui-ci est accessible aux élèves. Une « traduction » ou des précisions sur le lexique 

peuvent alors être nécessaires. Il indique également que le document n’est pas un 

texte rédigé dans le manuel par un auteur de livre scolaire. Il n’est pas un document-

source que l’on peut interroger au même titre que les documents authentiques 

(lettres, lois, vestiges archéologiques, du patrimoine, etc.). Pour Falaize ce 

maniement des documents reste difficile pour les élèves. Il sera alors important pour 

l’enseignant d’articuler cette étude sous l’angle d’une méthodologie accessible, pas 

trop complexe. Il faut envisager l’histoire comme une enquête, et accompagner les 

élèves dans cette analyse en posant des questions simples et précises : Description 

du document, des éléments observables, situer sa conception, son auteur, interroger 

son sens, émettre des hypothèses pour finalement en comprendre l’intérêt. Falaize 

préconise ici un travail en classe entière puisqu’il considère que cette étude doit se 

faire une fois que les élèves ont compris le sens de l’exercice. Les phases 

individuelles ou en petit groupe sont pour lui davantage réservées par la suite, à des 

dimensions précises du document. Cette étude du document peut s’établir à 

différents moments. Au début de la leçon avec une observation collective et la 

formulation d’hypothèses. Le document peut aussi être utilisé pour orienter 
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le cours vers de nouvelles notions, de nouvelles pistes de réflexion, pour répondre à 

une hypothèse précédemment soulevée. Il peut aussi clore la séance et servir de 

récapitulatif, d’évaluation. Pour Falaize, si le rôle de ce document est simplement 

d’illustrer, alors il ne permet pas réellement d’apprentissage, de développement 

d’une conscience historique. Il faut qu’il puisse être questionné, renvoyé à des 

documents précédemment étudiés pour permettre aux élèves de comprendre le 

passé. 

La consigne liée au document nécessite une attention particulière. Elle doit 

orienter la réflexion, ce qui nécessite donc de lui accorder une attention particulière.  

On ne cherche pas une consigne permettant de valider la lecture des élèves mais 

plutôt une consigne impliquant un travail de recherche de l’élève, de réflexion. 

Dalongeville parle alors de questions attirant « l’attention là où il y a difficulté, là où le 

texte devient riche, là où il est important que les élèves ne passent pas à côté. » 

I.I.VI. La trace écrite 

La trace écrite est un élément essentiel de la leçon. Pour faire le lien avec la 

notion de sens préalablement exposée, elle doit être rédigée avec les élèves. Elle 

permet selon Falaize l’acquisition des savoirs, des savoirs faire d’écriture et 

d’élaboration d’une pensée cohérente et logique. Elle peut s’établir au fur et à 

mesure de la leçon, en notant par exemple des réflexions intéressantes d’élèves 

dans le cahier, ou en fin de séance. De plus les interactions entre élèves et 

enseignant permettent de d’expérimenter la langue du point de vue de sa cohérence 

linguistique et historienne. Elle permet aux élèves de mettre en ordre une pensée, de 

sélectionner l’essentiel et de le mettre en forme. Elle va permettre de sélectionner les 

dates et auteurs importants qui, de ce fait, prennent désormais sens pour les élèves. 

Elles trouvent enfin des avantages non négligeables en termes de mémorisation et 

de développement de l’autonomie des élèves. 

I.I.VII. Les enjeux de l’histoire 

Depuis l’origine de l’école, l’histoire n’a jamais été réellement (ou très peu) 

remise en question en tant qu’elle permet de servir un certain nombre d’objectifs bien 

précis. Ces objectifs ont évolué, l’histoire n’est plus seulement ce « roman national » 
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qui faisait l’éloge du pays et présentait des personnages exemplaires, symboles de la 

nation et des valeurs du pays. 

Pour Falaize, cet objectif de « faire aimer » le pays est aujourd’hui davantage 

un objectif de faire ressentir aux élèves les enjeux du passé. Un objectif de 

transmission d’un héritage leur rappelant les conditions d’acquisition de principes qui 

nourrissent notre liberté et qui font que nous sommes ce que nous sommes 

aujourd’hui. Cet objectif peut être lié au devoir de « mémoire collective », largement 

remis en cause aujourd’hui comme l’explique Pinson. C’est en effet davantage le 

devoir d’histoire que le devoir de mémoire qui forme le citoyen et préserve du 

« manichéisme et du simplisme générateur de haine et d’intolérance » (Philippe 

Joutard, 1998). 

Un autre objectif de l’école sur lequel s’accordent Falaize et Pinson est lui lié à 

la formation du citoyen. L’histoire a servi et sert en effet selon Falaize à « fonder du 

commun » à construire une unité historique commune qui forme le « nous » des 

nations. Elle axe aujourd’hui davantage son objectif sur une formation citoyenne en 

permettant la construction d’un esprit critique et une culture civique commune qui 

permettent aux individus d’agir dans la société de manière responsable et libre. 

Pinson explique que « la connaissance du monde et du passé permet de 

comprendre les enjeux du présent ». Le passé sert alors de référence (positive ou 

négative) pour permettre au citoyen d’appréhender le présent et d’agir dessus. On 

perçoit donc ici, à l’intérieur de cet objectif de formation du citoyen, un objectif de 

compréhension du monde. Elle met à disposition du citoyen des clés de lecture pour 

analyser le présent et agir dans ce monde.   

Il n’exclut pas cependant une finalité purement intellectuelle où l’histoire 

confère à l’individu une somme de savoirs (historiques) et de savoir-faire 

(argumentation, exposition d’idées, raisonnement,…). 

Cette intégration de savoirs sert également un objectif culturel, où chacun 

apprend des faits de culture commune propre à un territoire et se constitue une 

culture historique dans le but de comprendre le monde.  
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I.II. Les différents modèles d’apprentissage 

Pour comprendre l’intérêt de l’utilisation de l’escape game, il peut être 

intéressant de comparer ses caractéristiques avec les différentes manière 

d’enseigner. En effet au cours de sa carrière, l’enseignant consacre une grande 

partie de sa réflexion sur la manière dont il va permettre aux élèves d’atteindre les 

objectifs fixés, les objectifs d’apprentissage. Cette réflexion ne date pas d’hier et a 

alors donné naissance, à 4 grands modèles d’apprentissage selon Gérard Barnier. 

Ceux-ci s’articulent de manière plus ou moins chronologique, selon les intérêts et 

limites de chacun, ainsi qu’en suivant les évolutions de la société, avec à la base un 

modèle largement critiqué de nos jours : le modèle transmissif. 

I.II.I. Le modèle transmissif 

Ce modèle très ancien considère la tête de l’enfant comme vide, une tabula 

rasa ou « une page vierge » selon John Locke. Pour lui les idées innées n’existent 

pas. Cette conception implique une grande attention, concentration de la part de 

l’apprenant puisque tout le savoir vient du professeur. L’enseignant doit alors 

expliquer, démontrer et communiquer le savoir de la manière la plus claire possible 

afin que l’apprenant puisse l’assimiler. C’est ensuite la répétition d’exercices qui va 

permettre aux élèves de compléter cette intégration du savoir. C’est une méthode 

souvent perçue comme avantageuse d’un point de vue chronophage, elle permet en 

effet d’enseigner à tous les élèves simultanément. Elle suppose cependant que les 

élèves soient attentifs et que l’enseignant soit suffisamment clair. Pour Bruno Hubert 

le savoir emmagasiné grâce à cette méthode ne s’inscrit pas dans la durée, il 

considère également la posture non critique de l’apprenant comme problématique 

puisqu’elle ne permet pas de réflexion sur le savoir. L’élève emmagasine sans 

forcément remettre en question, interroger ce qui ne permet pas forcément une 

bonne intégration des concepts. Gérard Barnier énonce également un problème de 

personnalisation de l’apprentissage puisque les élèves reçoivent le même contenu 

au même rythme (très peu de différenciation). Ce même rythme étant imposé par 

l’enseignant. 
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I.II.II. Le modèle behavioriste  

Selon B. Hubert, ce modèle considère l’apprentissage comme l’intégration 

d’un comportement nouveau à la suite de stimulis et de renforcements. Ce modèle 

est souvent comparé au système de récompense pratiqué dans l’apprentissage chez 

les animaux. Burrhus Skinner a tiré de ce système de récompense une pratique 

pédagogique où la nourriture récompense chez les animaux est remplacée par de 

bonnes notes, de bons points chez l’élève. C’est ce que l’on appelle le 

conditionnement. L’évolution réside également dans la nature des renforcements qui 

étaient davantage de nature négative auparavant, ceux-ci ont donc été remplacés 

par des renforcements plus positifs.  

Ce modèle est à l’origine de la pédagogie par objectif, l’apprentissage est 

découpé par étapes, en sous objectifs. Les exercices sont progressifs, 

l’apprentissage est centré sur l’apprenant. Hubert décrit l’apprenant est comme une 

machine programmable et le non-apprentissage est donc dû à un défaut dans le 

programme, défaut auquel il faut remédier. Cette méthode favorise l’apparition 

d’automatismes, de comportements attendus. C’est également d’après Garnier une 

méthode qui permet de limiter le dogmatisme verbal de l’enseignant très 

problématique dans le modèle transmissif. 

Le modèle béhavioriste admet cependant certaines limites, en effet Hubert et 

Garnier relèvent un problème de prise en compte de la globalité de la tâche, en effet 

ce n’est pas parce que l’élève a réussi l’ensemble des étapes qu’il a réussi l’objectif 

global. Cette méthode d’apprentissage est décrite comme linéaire ce qui donne une 

illusion de progression. Les élèves sont passifs et se retrouvent perdus lorsqu’il s’agit 

de réinvestir les connaissances ou de travailler de manière moins guidée. Elle va 

selon Hubert s’intéresser abusivement à l’observable en occultant la personnalité de 

l’apprenant, ses représentations, ou encore ses motivations. Garnier dénonce même 

un contournement des difficultés qui entraine la mise en place de tâche ou l’élève 

n’apprend plus suffisamment. 

I.II.III. Le modèle constructiviste 

C’est ici Jean Piaget l’inventeur de cette théorie qui admet que le 

développement cognitif est le résultat des échanges entre l’apprenant et 
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l’environnement. Ainsi pour Piaget, il faut confronter l’individu au monde et le faire 

agir sur l’environnement, ce qui va lui permettre de développer des mécanismes à 

l’insu de son plein gré. Il décrit l’intelligence comme un processus d’équilibration. 

L’apprenant fait face aux contraintes de son environnement, à des situations 

problèmes et y répond en s’ajustant. En effet, il va, face à cette situation, tenter 

d’utiliser les connaissances qu’il a précédemment acquises (ancien schème). Si 

celles-ci sont insuffisantes, il va alors devoir réorganiser ses connaissances, les 

enrichir pour résoudre la situation et aboutir donc à un état de connaissance 

supérieur (nouveau schème). Ce processus lui permet alors de structurer sa penser 

et de la réguler continuellement. 

Alain Dalongeville se rapproche souvent de ce type de pensée puisqu’il 

préconise régulièrement de mettre en place des situations obstacles pour les élèves, 

afin d’entrainer une réflexion profonde de l’élève centrée davantage sur la 

compréhension des concepts et ses mécanismes que sur la compréhension de la 

notion.  

Cette théorie met le sujet au centre de l’apprentissage et de l’action, l’élève 

est alors davantage considéré comme l’artisan de ses connaissances. L’erreur 

acquiert un nouveau statut central puisqu’elle est la représentation de l’obstacle que 

l’apprenant doit surmonter. Il ne s’agit plus simplement d’acquérir la réponse, la 

connaissance, mais de la questionner. 

Selon Garnier, cette méthode amène l’enseignant à tenir compte des 

représentations des élèves qui peuvent alors faire office de point d’appui, ou 

d’obstacle. Cela nécessite, afin de les anticiper, la mise en place d’outils permettant 

d’évaluer les prérequis. Cela permettra la mise en place d’un enseignement au plus 

près de l’élève. 

I.II.IV. Le modèle socio-constructiviste 

L’un des principaux tenants de ce modèle, Vygotski, décrit la construction du 

savoir comme s’opérant dans un cadre social. C’est par l’interaction entre les élèves 

entre eux, mais également entre l’enseignant et les élèves que le savoir se construit.  

On cherche alors la survenue de conflits entre les élèves, des conflits 



 

 

18 

sociaux-cognitif (Doise et Perret-Clermont) qui permettent alors de favoriser 

l’acquisition du savoir en question. Ces conflits sociaux cognitif apparaissent alors à 

la suite d’une situation problème qui va remettre en cause les représentations des 

apprenants. Cette démarche amène les élèves à la réflexion, par la confrontation et 

la comparaison des idées (argumentées) et perceptions de chacun. Elle permet aussi 

de développer des compétences explicatives qui permettent de s’imprégner 

d’avantage du sujet. Vygotsky va alors développer en ce sens son concept de « zone 

proximale de développement ». Cette ZPD se caractérise par l’écart entre ce qu’un 

individu est capable de réaliser à un moment donné et ce qu’il serait capable de 

réaliser avec de l’aide.  

Garnier rattache également à cette méthode le processus d’étayage de Bruner 

qui permet à l’élève aidé, étayé de réaliser des choses qu’il ne réussirait pas à faire 

correctement seul. Il décrit également la pratique de la métacognition élaborée par 

Flavell qui permet une réflexion et une prise de conscience sur son activité. Cette 

métacognition repose sur un travail interactif entre les élèves entre eux et entre 

enseignant et élève. L’élève apprend à se questionner, mais aussi à répondre à des 

questionnements sur sa propre activité.  

I.III. Le jeu en général à l’école 

L’influence du jeu sur la formation de la personne, que ce soit chez l’adulte ou 

l’enfant n’est aujourd’hui plus à démontrer. Des psychologues comme Winnicott ou 

encore Piaget ont effectivement prouvé le rôle prépondérant du jeu dans le 

développement de l’enfant et de multiples pédagogues, psychologues et même 

biologiste le reconnaissent comme fondamental au même titre que les besoins 

physiologiques ou sexuels. Pourtant le jeu à l’école reste encore aujourd’hui 

relativement peu utilisé.  

I.III.I. Les raisons de sa remise en question 

Dans le cadre de l’école, la place du jeu ne fait pas toujours l’unanimité. En 

effet son utilité est régulièrement pointée du doigt et l’évaluation directe de ses 

bénéfices, de l’intégration des connaissances et de savoir-faire reste complexe. Le 

produit du jeu, n’étant pas directement évaluable, créé alors un problème, un 

inconfort, pour une institution attachée à un processus contrôlé de 
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l’apprentissage. Par ailleurs le jeu apparait dans une certaine perspective, comme un 

possible détournement des tâches dites plus scolaires. Amonachvili Shalva 

(Psychologue reconnaissant pourtant un grand intérêt au jeu) disait alors « méfions-

nous des effets pervers de l’enseignement par le jeu, car plus nous évitons aux 

enfants les occupations sérieuses, plus le passage à celles-ci sera difficile ensuite ». 

Le jeu est également souvent rattaché aux loisirs et apparait donc aux yeux de 

certains enseignants, parents, comme un vide de rentabilité dans une société où les 

objectifs de forte rentabilité du temps et des activités rythment le quotidien. 

I.III.II. Les différents types de jeux 

Il existe plusieurs manières de classer le jeu. L’historien Jean Marie Lhôte va 

lui classer le jeu en 5 grandes catégories que sont les jeux physiques (course, 

équilibre, tir…), les jeux intellectuels (jeux de logique, de mots…), les jeux de hasard 

(hasard pur, hasard raisonné, paris, cartes…), les jeux de stratégies (affrontement, 

jeux de guerre, parcours…), et une catégorie dite « hors-jeu » comprenant les jeux 

pédagogiques, les jeux de tricherie, solitaires… Cette typologie permet de tisser des 

liens entre les diverses origines du jeu, et de comprendre qu’au sein d’une catégorie 

se trouve un certain nombre de mécanismes de jeu. Cependant cette approche pose 

problème d’un point de vue pédagogique puisqu’elle ne permet pas de ressortir 

clairement la compétence utilisée dans le jeu, le moteur de jeu, et le support. 

Roger Caillois lui aussi propose une classification du jeu, il propose alors 4 

catégories que sont les jeux de compétitions, les jeux de chance, les jeux de 

simulacre ou mimicry, et les jeux de vertiges. Au sein de ces catégories les jeux sont 

répartis en fonction d’un degré d’organisation du jeu, de règles. Ce degré se situe 

dans un intervalle borné par la Paida, où la règle est relativement peu contraignante 

et le jeu plus spontané, plus primaire, et par le Ludus, où la règle est par opposition 

très marquée.  
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C’est une classification largement utilisée d’un point de vue sociologique mais 

peu appropriée d’un point de vue pédagogique. 

Les travaux de Denise Garon au Québec, en collaboration avec les 

psychopédagogues Rolande Filion et Manon Doucet, ont abouti à l’élaboration d’un 

Système ESAR permettant « l’analyse psychologique, la classification et 

l’aménagement des espaces ludiques ». Leur travaux, qui continuent aujourd’hui 

encore à évoluer (dernière édition publiée en 2015) sont, entre autres, inspirés par 

les travaux de Jean Piaget. Cette approche est très intéressante d’un point de vue 

psychologique et pédagogique puisqu’elle permet de situer l’importance du jeu sur le 

développement de l’enfant et de comprendre l’évolution de celui-ci au fur et à mesure 

qu’il grandit. Dans ce système, chaque jeu est classé en six facettes. La première qui 

a donné son nom au système, permet de classer le jeu en quatre catégories :  

Les jeux d’exercice (correspondant à la période sensori-motrice de Piaget), 

où l’enfant pratique des jeux sensoriels et moteurs de manière répétée, pour le plaisir 

et l’immédiateté des résultats. Il ne se soucie pas de la signification des objets. 

Les jeux symboliques (associés au stade de l’intelligence représentative de 

18 mois à 2 ans), correspondant aux jeux d’imitation ou les enfants jouent à faire 

semblant, imitent les objets, les autres, créent des scénarios. Dans ces jeux, le statut 

de l’objet est reconnu par l’enfant. 

Les jeux d’assemblages (qui peuvent commencer vers 2 ans mais 

apparaissent surtout à 3 ans), que Piaget appelle jeux de construction ou 
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l’enfant construit, agence, combine des éléments afin d’atteindre un certain but 

précis. Il doit ici composer avec des nouvelles contraintes extérieures à sa personne, 

respecter des lois physique sous peine d’être confronté à l’échec. Par opposition aux 

précédents types de jeu, celui-ci est beaucoup plus exigeant d’un point de vue 

moteur et cognitif. Tout ne dépend plus de l’enfant.  

Les jeux de règles (vers 6 ans pour Piaget, aujourd’hui parfois plus tôt) 

comportant des codes précis à respecter, que le joueur (ou les joueurs) doit 

accepter. 

Lors de son développement, l’enfant doit passer progressivement par un type 

de jeu à l’autre, il ne faut pas sauter les étapes. Il peut cependant retourner à l’étape 

précédente pour se rassurer et valider ses acquis. Cette typologie et cette conception 

du développement permet de comprendre les besoins des élèves et donc de leur 

apporter une réponse adaptée. Elle est cependant discutable notamment du point de 

vue de la progression puisque les repères d’âge varient d’un enfant à un autre.  

Ce classement s’accompagne ensuite d’une analyse en 5 autres facettes 

permettant de comprendre les compétences activées dans les jeux. La facette B 

décrivant les habilités cognitives, la C les habilités fonctionnelles et motrices, la D les 

habilités sociales, la E les habilités langagières et la F les conduites affectives se 

révélant dans le jeu. Cette analyse complémentaire permet donc d’affiner la 

compréhension du jeu et de son apport.  

Grâce à ce dernier classement, et son impact sur le développement de 

l’enfant, l’utilisation du jeu trouve alors un élément de justification à sa place au sein 

de l’école. 

I.III.III. Les finalités du jeu 

Mais alors qu’est ce qui justifie l’utilisation du jeu à l’école ? En quoi son 

utilisation est-elle rentable et sert-elle de multiples objectifs pédagogiques ? Dans les 

instructions officielles, le jeu est considéré comme un outil pédagogique valide et ce 

pas seulement à l’école maternelle. Dans le programme du cycle 3 du 30 juillet 2020, 

le jeu est en effet mentionné à plusieurs reprises. Il est en effet régulièrement évoqué 

en tant qu’exemple d’activité afin d’intégrer un certain nombre de 
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compétences, et cela dans plusieurs matières. En effet, que ce soit en français avec 

des jeux de rôle, des jeux grammaticaux, d’écoute, en Arts avec des jeux de mise en 

relation entre les formes et les fonctions, en éducation musicale avec des jeux 

d’association, des jeux vocaux, ou encore en histoire avec des jeux de rôle, des jeux 

de piste, le jeu parait bénéficier d’une place à part entière dans le panel des activités 

pédagogiques.  

Le simple exemple de la place du jeu dans le rapport Villani-Torossian du 12 

février 2018 traduit l’importance accordée au jeu dans l’apprentissage, même si son 

utilisation parait parfois se justifier essentiellement par son caractère motivationnel, 

davantage réservé aux jeunes classes selon ce même rapport. Dans ce rapport le 

jeu permettrait donc une approche différente, une possibilité de manipuler pour se 

rendre compte, de stimuler le raisonnement logique, de mettre du sens sur 

l’apprentissage. Cet exemple démontre donc bien la volonté de faire du jeu un 

élément fondamental dans la construction du savoir.  

Concrètement le jeu aurait alors trois finalités2 à l’école. 

La première finalité concerne le développement affectif et relationnel. 

Lorsqu’il joue l’élève apprend à se distancier par rapport à son action, ce qui implique 

une relation à soi complexe. En prenant distance par rapport à lui-même, en se 

jugeant, en s’imaginant qu’il sera capable d’exercer la fonction de sujet. Comme le dit 

Henriot, « le sujet se découvre comme auteur et acteur de son acte ». Cet aspect 

devient intéressant dans le cadre scolaire puisqu’il permet à l’élève de mieux 

appréhender les situations scolaires d’apprentissage qui demandent une démarche 

similaire de retour sur soi et sur la situation. De plus le jeu a également un impact sur 

l’apprentissage du « devenir citoyen ». Lorsqu’un élève joue, il troque sa liberté 

contre une liberté ludique régie elle aussi par des règles avec lesquelles il doit 

composer. Le jeu met donc l’élève dans une situation de responsabilité à l’égard des 

règles du jeu, comparable à celles qu’il rencontrera dans sa vie citoyenne. Cette 

première finalité extrêmement importante implique alors la nécessité de varier l’offre 

 
2 SAUTOT Jean-Pierre, DUFLO Colas, GONDONNEAU Jean, BARRERE Yann, BOSSE 

Beatrice, CARRARA Claude, GLANDEAU C, GRANJON Thomas (2006). Le jeu à l’école : 
socialisation, culture, apprentissages, CRDP de l’académie de Grenoble.  
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de jeu au maximum afin que chaque enfant puisse accéder pleinement à l’intégration 

de ces démarches réflexives et citoyennes. 

Une deuxième finalité concerne le développement cognitif de l’élève. En 

effet le jeu développe davantage le savoir que les connaissances. En faisant des 

erreurs, des essais, en prenant des risques, les élèves développent leur capacité à 

raisonner, élaborer des stratégies, à déduire, anticiper. En jouant, le joueur vise un 

but, un projet qu’il va ensuite développer en prenant en compte les règles inhérentes 

au jeu, adapter en prenant en compte les autres joueurs, l’évolution du jeu. Tout cela 

implique la mise en place de capacités, d’objectifs pédagogiques tels que la 

conceptualisation, le raisonnement. En évoluant dans le jeu, le joueur doit alors, 

moyennant une capacité d’abstraction plus ou moins grande, se projeter dans 

l’histoire que raconte le jeu. Cela implique alors divers raisonnements structurels 

(connaissance préalables) et conjoncturels (prise en compte, filtrage et intégration 

des informations lors du jeu) afin de prendre les décisions les plus rationnelles 

possibles, puisque la décision est irréversible, risquée et conflictuelle. Ces décisions 

coordonnées entre elles forment alors une stratégie. Cette capacité à rationnaliser se 

retrouve ensuite dans toute activité ce qui justifie une nouvelle fois l’utilisation du jeu 

à l’école. Il conviendra une nouvelle fois de varier le jeu afin de mettre en jeu un 

maximum de modalités de raisonnement. Pour ce qui est de la conceptualisation, 

celle-ci se construit au travers la construction de schèmes d’action (eux-mêmes 

basés sur la reproduction de situations reproductibles) qui permettent ensuite 

l’élaboration de stratégies et développent donc la capacité d’anticipation. Afin de 

développer suffisamment cet aspect il conviendra d’inscrire le jeu dans une pratique 

régulière et suivie moyennant la verbalisation des élèves sur leurs stratégies, leurs 

hypothèses de jeu, de l’effet de leurs actions, en faisant donc appel à la 

conceptualisation. 

Enfin, dans une approche socioculturelle, le jeu sert à porter un regard sur le 

monde. Il permet en effet l’accès à la culture en permettant à l’enfant d’accéder à un 

aspect symbolique du jeu, à une vision du monde à un moment donné, à un mode de 

pensées. Il permet également de découvrir une culture, une partie du monde, une 

époque. Il pourrait en effet être possible de découvrir le continent africain par 

l’intermédiaire des jeux qui lui sont rattachés, ou de comparer une époque 



 

 

24 

aux jeux contemporains de celle-ci. En jouant, les élèves se développent d’un point 

de vue affectif, cognitif, social. Par cet intermédiaire ils découvrent et intègrent le 

partage, la communication et plus largement la vie en communauté. Le jeu peut 

également être pensé dans une réflexion didactique visant donc l’acquisition de 

connaissances bien précises. Il peut en effet permettre une explication du réel, de 

modes de fonctionnement, de suites d’évènements (jeux de simulation sur la guerre). 

Les jeux d’émulation peuvent eux donner des informations sur un champ plus ou 

moins large (trivial poursuite, questions pour un champion, etc…). Ces activités se 

situent alors à la frontière du jeu et de l’activité ludique puisque l’introduction d’une 

part d’émulation dans une activité ne suffit pas forcément à la qualifier à juste titre de 

jeu.  

I.IV. L’escape game à l’école 

En ce début de XXI e siècle, l’école se retrouve au milieu d’un fabuleux défi 

d’adaptation et de mutation. En effet, comme l’expose Miguel Toquet, les évolutions 

de notre société et notamment du numérique bouleversent en de multiples aspects 

les différents modèles éducatifs. Il est aujourd’hui nécessaire d’adapter ces modèles, 

les dépasser, les prolonger afin de donner une réponse à cette société et donc aux 

élèves qui la reflètent. Pour y répondre Miguel Toquet a développé et proposé un 

nouveau paradigme au nom plutôt évocateur de « Learning By Being » (qui rappelle 

le Learning By Doing de Dewey). Cet anglicisme signifiant « apprendre en étant » 

met l’accent sur une considération particulière des composantes de l’individu, à la 

place du corps, aux processus socio-cognitifs. Elle suppose également un aspect 

interindividuel fort où les individus apprennent à évoluer au sein d’une communauté, 

d’une organisation dans laquelle ils trouvent un rôle, ainsi qu’une reconnaissance. 

Ainsi le jeu et plus spécifiquement l’escape game, par sa capacité à mettre en œuvre 

des processus individuels et collectifs, a alors toute sa place dans ce paradigme. 

L’apprentissage par le jeu n’est pas quelque chose d’inédit, son influence sur 

l’acquisition des compétences diverses ainsi que sur sa construction affective, 

sociale, langagière n’est plus à prouver. Ce qui est inédit ici, c’est l’arrivé depuis 

2016 dans le monde de l’enseignement d’une nouvelle forme de jeu : l’escape game. 
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Comme l’explique Miguel Toquet l’escape game est tout d’abord un 

phénomène de plus en plus plébiscité dans notre société (apparition au japon en 

2004/2005, et arrivée en France en 2013). Sa simplicité de mise en place 

relativement à de nombreux autres jeux en vogue, sa malléabilité, et sa possibilité 

d’association avec un apprentissage ludique entraine un intérêt grandissant chez 

différents acteurs de l’éducation. Il permet à ces mêmes acteurs de repenser leurs 

habitudes de travail, d’engager une réflexion sur l’espace de travail et son 

aménagement, le statut de l’erreur, les pédagogies collaboratives. Il permet de sortir 

les élèves des cadres disciplinaires classiques de manière ponctuelle et d’aborder 

parfois des thématiques plus inédites. 

I.IV.I. Les cinq E 

Quelles sont alors les recommandations d’un bon serious game ? Anne Petit, 

Mélanie Fenaert et Patrice Nadam ont déterminé 5 éléments essentiels d’un escape 

game a visée d’apprentissage en s’appuyant sur des constats issus de leur propre 

pratique de terrain et de l’analyse de jeux d’évasion d’enseignants et formateurs, 

qu’ils ont alors nommé « les cinq E » :  

Evasion : le joueur doit accepter de s’évader de la vie réelle, dépasser le 

cercle magique et mettre le pied dans une sphère particulière, qui lui procure des 

émotions. Il doit à la fois s’évader mentalement et physiquement. Prenant en compte 

l’impossibilité d’enfermer les élèves dans un contexte scolaire, cette évasion peut 

être largement détournée (évasion d’une pièce pas vraiment fermée, déverrouillage 

d’un coffre par l’intermédiaire d’un code…). 

Express : le jeu doit être limité en temps. C’est ce même temps qui est en fait 

l’adversaire réel des participants.  Il participe à l’engagement des élèves et à leur 

immersion dans le jeu. 

Enigmes : elles donnent lieu à une atmosphère de mystère et permettent de 

matérialiser le défi proposé. L’ajustement de leur degré de difficulté est nécessaire 

au bon déroulement de l’activité. Elles doivent à la fois être ludiques et présenter un 

intérêt pédagogique. Il est également important de veiller à bien les varier afin de 
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mettre en jeu diverses compétences transversales et susciter l’intérêt et 

l’engagement de tous les élèves. 

Equipe : le jeu d’évasion permet de développer la coopération et la 

collaboration. Il est donc nécessaire pour favoriser ces aspects de répartir les tâches, 

la réflexion dans des équipes afin de mettre en valeur les interactions, 

l’argumentation, les intelligences multiples… 

Ce travail d’équipe permet également d’enrôler l’élève qui a la possibilité de 

compléter ses lacunes grâce à des camarades plus experts, de satisfaire son besoin 

de réalisation de soi en apportant sa pierre à l’édifice. 

Eduquer : L’aspect éducatif est un élément fondamental de ces serious game 

qui est un vrai défi pour le concepteur. En effet celui-ci doit avoir en tête que cet 

aspect peut entraver l’immersion de certains élèves qui jouent pour le simple plaisir 

de jouer. L’apprentissage lui nécessite une plus grande réflexion. Il faut donc veiller à 

jongler entre le ludique (qui peut permettre au joueur d’atteindre une grande capacité 

de concentration) et l’apprentissage sans que l’un ou l’autre ne prenne le pas. Une 

réflexion après-jeu peut alors être menée dans la continuité de l’activité ou lors d’un 

retour sur celle-ci où les élèves vont verbaliser, construire les concepts en jeu, mettre 

en lumière leurs réussites ou leurs échecs et explorer des possibilités d’amélioration. 

I.IV.II. Un escape game ? pourquoi faire ? 

L’utilisation de l’escape game doit avoir une justification pédagogique, en effet 

on ne fait pas un escape game pour faire un escape game. De multiples 

compétences et attitudes sont en effet mises en œuvre lors de cette activité, au-delà 

de la découverte ou du réinvestissement des notions et savoirs. 

Les compétences sociales sont notamment travaillées sous l’angle de la 

coopération. Les escape games, comme pour beaucoup de jeux coopératifs 

nécessitent une entente, une mise en commun des forces de chacun afin d’atteindre 

les objectifs. Cette nécessité de coopération est d’autant plus forte puisqu’elle est 

motivée par la pression du temps, l’objectif, la mise en jeu, les énigmes qui 

nécessitent l’apport de l’ensemble des élèves. 
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Des compétences transversales communicatives entrent également en jeu 

comme la nécessité de clarifier ses propos, d’écoute, de confrontation de ses idées, 

connaissances, démarches. Les élèves apprennent à se partager les tâches, à 

exposer leurs découvertes, à mettre en commun. Le partage de l’espace peut 

également être travaillé lors de cette activité pouvant inciter à des déplacements 

dans un espace délimité. 

Il est alors intéressant de veiller à la mise en place de tâches suffisamment 

complexes pour créer un haut niveau de coopération et de réflexion, tout en restant à 

la portée du groupe. 

Ce même groupe peut quant à lui varier, il est par exemple possible de créer 

des binômes, des groupes coopératifs (entre 5 et 6 élèves) ou même de travailler en 

groupe classe. L’imbrication des énigmes auxquels les élèves sont confrontés pourra 

leur permettre de découvrir ces différents modes de coopération en fonction de la 

taille des groupes auxquels ils appartiennent.  

L’escape game va également permettre de créer du lien au sein de la classe. 

Pratiqué au début d’année il peut contribuer à poser des bases solides afin de 

fédérer le groupe classe, même s’il faut garder en tête que cet effet reste ponctuel. 

Il y a donc un apport pédagogique, formateur, mais également un 

enrichissement social du fait des interactions entre les différents acteurs (élèves et 

enseignant) lors de l’activité. Ces aspects sont de plus renforcés par l’impact 

émotionnel du jeu. L’immersion, la ludification des apprentissages, le storytelling 

permettent en effet l’appui sur des émotions telles que la surprise, le plaisir et la 

motivation qui stimulent le participant, sa mémoire et son engagement. 

I.IV.III. Ne pas oublier le debriefing ! 

C’est ce même debriefing qui va justifier pédagogiquement l’utilisation de 

l’escape game. Lors de celui-ci, va prendre alors place une discussion, un compte 

rendu et même une analyse de ce qui a été réalisé afin de donner du sens à 

l’activité, afin de donner son avis, son ressenti, afin de s’améliorer pour les prochains 

escape games. Pour l’enseignant c’est aussi l’occasion pour lui d’identifier les 
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acquisitions des élèves, de les préciser, de déceler des pistes d’améliorations.  

Ce debriefing doit être préparé en amont, et doit démarrer directement après 

la phase de jeu, de sorte que les élèves gardent en tête ce qu’ils viennent de 

réaliser, qu’ils soient encore dans le feu de l’action. Le debriefing doit être réalisé 

dans un climat d’écoute et de confiance afin que chacun puisse s’exprimer librement.  

Celui-ci s’établi en plusieurs étapes comprenant le recueil des émotions, une 

phase d’enseignements puis une conclusion. La première consiste à recueillir le 

ressenti à chaud des joueurs et initie les interactions. Elle permet d’accumuler de la 

matière pour passer ensuite à la phase des enseignements théoriques. Ici on oriente 

la discussion afin de revenir chronologiquement sur les séquences du jeu afin de le 

décortiquer. Chacun des participants doit être valorisé dans ce débriefing permettant 

également à l’enseignant de vérifier les acquis, les apprentissages, et les 

découvertes des élèves. La dernière phase, celle de conclusion, va permettre quant 

à elle de résumer les différentes séquences pour que les élèves puissent 

correctement les assimiler. Un travail en prolongation de l’escape game peut-être 

ensuite réalisé. Une production écrite (affiche, carte mentale…) ou orale (capsule 

vidéo, interview) peut également être réalisée pour offrir davantage de cohérence 

aux participants à l’égard du jeu.  

Maud Plumettaz-Sieber et Eric Sanchez soulignent par ailleurs l’importance 

d’une décontextualisation trop souvent oubliée par les formateurs, en s’appuyant sur 

les travaux de Brousseau. Pour que les savoir-faire et compétences développés lors 

du jeu puissent être transformés en savoir, il est en effet nécessaire qu’ils soient 

mobilisables dans d’autres contextes. Brousseau appelle cela institutionnalisation et 

il est donc nécessaire de le prendre en compte. 

I.IV.IV. Ce qu’en disent les enseignants 

De plus en plus d’enseignants ont aujourd’hui recours aux escape games 

pédagogiques. Certains assurent sa mise en place, d’autres confient l’organisation 

du jeu a des professionnels pour de multiples raisons (organisation, matériel, maitrise 

des escape games). Pour Helène Linquette par exemple, une enseignante 

missionnée par le musée Arkeos de Douai, qui a assisté à la mise en place 
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par ce même musée d’un escape game pour une classe de CM2, il y a ici un fort 

intérêt communicationnel. Elle met en effet en avant l’esprit d’équipe que cela 

génère, la sensibilisation au travail collaboratif et la possibilité pour les élèves les 

plus timides de rentrer dans l’activité. Elle évoque également la possibilité de 

mobiliser de multiples compétences, par la diversité des énigmes, de faire appel à 

différentes aptitudes, de logique, de rapidité, qui vont donc permettre à tous les 

élèves d’apporter leur pierre à l’édifice. 

Emma Botalla, qui étudie les escape games dans le cadre de l’histoire, fait 

ressortir plusieurs objectifs que ceux-ci permettent d’atteindre que sont 

l’augmentation de la motivation, le travail des connaissances et compétences liés à 

l’histoire, le développement des compétences en coopération, le fait de donner du 

sens aux apprentissages, et le développement des fonctions exécutives du cerveau 

(attention, flexibilité, planification). Selon elle, lors d’un escape game, les élèves 

sont :  

Motivés : La motivation étant un aspect essentiel de l’entrée dans les 

apprentissages, puisqu’elle conduit à l’implication qui elle-même conduit à 

l’appropriation. Le caractère insolite de l’escape game permet par exemple d’utiliser 

ses connaissances en dehors de la sphère de l’évaluation sommative ou d’un 

entrainement formalisé. Il sort également de l’apprentissage frontal, avec un travail 

désormais en équipe et permet de faire face à des situations problème surprenantes. 

Il fait prendre du plaisir aux élèves qui s’immergent dans une histoire, une époque et 

apprennent en s’amusant (émotions fortes). L’escape game permet également une 

forme d’évaluation positive qui valorise les élèves qui peuvent en effet le ressentir. 

Les élèves vont s’auto-évaluer et tous contribuer à la résolution de l’énigme ou du 

problème posé. En maintenant l’attention grâce à des situations plus rythmés, 

l’attention des élèves diminue beaucoup moins que lors d’un apprentissage plus 

frontal. 

Coopèrent : l’escape game implique un certain nombre de contraintes telles 

que le temps réduit, le travail de groupe ou encore l’objectif commun qui implique 

nécessairement le recours à la coopération. Le compte à rebours par exemple induit 

la mise à l’écart des conflits ce qui va inciter les élèves à parfaire la qualité 
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de leurs échanges et à travailler sur l’élaboration de stratégies de mise en accords 

(cela passe alors par l’argumentation, l’écoute, par une bonne élocution, des votes, 

des rôles,…). Il y a alors la possibilité pour les élèves de mettre en place des 

stratégies vue en classe comme la communication non-violente, le tutorat qui vont 

mettre en valeur l’échange et l’écoute. La responsabilité, la prise d’initiative, 

l’acceptation des différences contribue également à la formation d’un être autonome 

et social. C’est, selon Emma Botalla, à la lumière de ces compétences qu’un lien fort 

avec les principes de coopération, de mutualisation, d’échange d’arguments, de 

confrontations d’idées prônées par l’Education Morale et Civique, est établi. Elle 

propose d’ailleurs pour établir ce lien, des outils d’observation à destination des 

enseignants ou élèves dans le but d’évaluer ou de s’auto évaluer sur ces aspects 

fondamentaux liés à l’EMC. De plus cette coopération impliquée par l’escape game 

s’inscrit dans la lignée d’un modèle socio-constructivisme largement valorisé de nos 

jours.  

Développent des compétences : Ces compétences sont multiples. L’escape 

game va en effet permettre un travail sur les compétences générales telles que les 

compétences d’observation, d’identification, de hiérarchisation, d’analyse, 

d’association logique, et pleins d’autres. Des compétences plus spécifiquement liées 

à l’histoire sont également de la partie. Les compétences logiques sont également en 

jeu. Ces multiples compétences permettent aux élèves de combler leurs lacunes 

dans certaines par l’appui sur d’autres, ce qui leur permet ainsi de progresser et donc 

de mieux s’engager dans les activités. En sollicitant donc ces compétences à de 

multiples reprises, la mémoire procédurale s’en retrouve alors renforcée. 

Mémorisent : La mémorisation est un système complexe qui fonctionne sous 

un principe de sélection de l’information. Afin de ne pas trop s’encombrer la mémoire 

« efface » certaines de ces informations afin de ne pas être saturée. Elle garde donc 

celles qui lui sont le plus utile. Cette information utile est reconnue par l’attention 

qu’accorde le sujet à cette information. Il reste alors un travail de consolidation qui 

s’opère par une relance régulière de ces informations afin de maintenir ces dernières 

à long terme. Plus ce processus est réalisé, plus cette information s’ancrera dans la 

mémoire à long terme et constituera donc un savoir. Les meilleurs moments pour 

relancer ces informations sont précisément les moments ou le cerveau les 
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oubli. Il y a cependant deux types de mémorisation à prendre en compte. La 

mémorisation passive, efficace à court terme, où seule la volonté de combler les 

blancs est recherchée. La mémorisation active qui sollicite un certain nombre de 

connexions afin de « créer un chemin vers l’information recherchée ». Plus ces 

chemins sont empruntés, plus l’informations sera retrouvée rapidement et utilisée de 

manière pertinente. C’est en ce sens que l’escape game démontre son efficacité. Les 

indices proposés vont induire les cheminement cognitifs des élèves afin de retrouver 

l’information. La diversité des informations va également permettre de les relier, de 

les combiner ce qui va donner du sens aux compétences et connaissances. Les 

escape games vont par ailleurs confronter les élèves aux erreurs, et sauront alors 

par eux même l’information à rechercher. De plus comme le dit Emma Botalla, 

« l’émotion facilite la mémorisation », puisque lors de son opération de tri, le cerveau 

va se servir du filtre de l’émotion. Si une information a demandé beaucoup 

d’attention, une grande implication et une disponibilité de la part du sujet, alors le 

cerveau la traitera de manière plus importante. Plus cette émotion sera marquante, 

plus le souvenir sera ancré et perdurera longtemps dans la mémoire à long terme. 

I.V. Conclusion 

L’utilisation de l’escape game dans un contexte de classe, et donc dans une 

optique pédagogique et didactique en histoire est donc pleinement justifiée. Ceux-ci 

permettent en effet de travailler un certain nombre de compétences notamment 

transdisciplinaires, mais également de connaissances historiques par l’intermédiaire 

d’une immersion et d’une évolution dans un contexte d’époque, par la manipulation 

de documents et devront donc permettre l’apparition de situations-problèmes. Ces 

mêmes situations problèmes devront alors permettre de questionner les évènements, 

et de mettre les élèves dans une situation de recherche collective ou chacun se saisit 

de l’objectif, coopère, et participe. L’escape game s’inscrivant en effet 

nécessairement dans une démarche socio-constructiviste. 

Par ailleurs, le caractère insolite et immersif va permettre aux élèves d’être 

davantage motivés par l’activité et donc de concentrer leur attention. Ces aspects 

vont donc influencer la mémoire à long terme de manière positive. Il conviendra tout 

de même de veiller à donner du sens à l’activité tant d’un point de vue des 
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événements travaillés (faire ressentir les enjeux de l’évènement, faire émerger des 

questionnements chez les élèves) que de l’articulation des compétences et 

connaissances lors de l’activité (relier les compétences et connaissances entre elles, 

les réinvestir). 

De plus, les recherches précédemment effectués sur l’intérêt pédagogique du 

jeu, son influence positive sur le développement cognitif, affectif, social et culturel 

viennent renforcer la légitimité de l’utilisation de l’escape game à l’école.  

Il est intéressant de noter que les finalités du jeu coïncident avec celles de 

l’histoire notamment en matière de formation du citoyen. Même si les modalités liées 

à cet objectif différent, elles se complètent de manière intéressante. La finalité 

socioculturelle du jeu se rapproche également de la finalité culturelle de l’histoire. 

Elles permettent l’accès à une culture qui permet à l’élève de porter un regard sur le 

monde. Enfin en jouant, l’élève développe un certain nombre de savoirs, de savoir-

faire qui lui permettent de se développer cognitivement (raisonnement, stratégie, 

anticipation), ce qui rejoint l’objectif purement intellectuel de l’histoire. Cet aspect est 

d’autant plus intéressant que la pratique de l’escape game permet, par son influence 

sur les émotions, de stabiliser ces savoirs dans la mémoire à long terme. Le jeu, dont 

fait partie l’escape game, et l’histoire, servent donc des enjeux commun et il est donc 

intéressant d’oser les combiner. 

La préparation de celui-ci deviendra alors ensuite un axe de travail 

fondamental de sa réussite. Il sera alors tout d’abord nécessaire de veiller à mettre 

en place un jeu et non simplement une activité ludique qui de son côté, ne concentre 

pas l’ensemble des bénéfices du jeu. Un jonglage minutieux devra être établi entre 

l’aspect ludique de l’activité et son aspect éducatif. L’utilisation de l’escape game 

impose la vérification d’un certain nombre de critères essentiels à celui-ci, ainsi une 

attention particulière devra être alors donnée au respect des « 5E » préalablement 

présentés. Ceux-ci devront autant que possible être respectés. L’anticipation de 

l’avant et de l’après devra également être pensée et particulièrement le debriefing qui 

dispose d’une place essentielle et incontournable dans la mise en place de ce type 

d’activité. L’adaptation aux élèves sera également nécessaire et notamment à leur 

âge. Ainsi il pourra être intéressant de situer l’escape game dans le 
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système ESAR afin de rendre compte de son adéquation avec le développement des 

élèves. Ce système nous permettra également d’analyser l’activité sous les 5 autres 

facettes afin de s’interroger au préalable sur la cohérence entre ses objectifs et le 

déroulement prévu. 

II. Analyse  

II.I. Analyse d’une première séance  

Lors de mon premier stage de M2, que j’ai réalisé dans une classe de 

CE2/CM1 de 19 élèves (14 CE2, 5 CM1), j’ai pu effectuer ma toute première activité 

sur la base d’un escape game.  

Cette séance s’inscrit dans une séquence portant sur la première guerre 

mondiale. Le choix de la séquence s’est effectué par un accord entre ma MAT et 

moi-même en fonction de sa progression en histoire sur l’année.  

Tout d’abord, il est important de préciser que la séquence avait déjà été 

commencée par ma MAT, elle avait en effet réalisé une première séance afin de 

poser le contexte d’époque entre les différents pays impliqués. J’ai ensuite pris en 

main une séance permettant aux élèves de comprendre le déclenchement du conflit. 

Cette séance a été réalisée par l’intermédiaire d’une démarche proche de la 

démarche hypothético-déductive, puisque les élèves ont tout d’abord émis des 

hypothèses sur ce début de conflit. Puis les ont comparées après visionnage d’un 

document vidéo. La trace écrite avait alors été réalisée sous forme d’une carte 

retraçant ce début de conflit. Les connaissances de l’origine du conflit ayant été 

abordées, j’ai alors pu me concentrer sur l’élaboration de la séance suivante sur la 

base d‘un escape game.  

Cet escape game avait alors pour objectif d’aborder le départ des soldats ainsi 

que la vie dans les tranchées. Il est donc intéressant de situer tout d’abord celui-ci 

dans la séquence et de situer son objectif. En effet l’escape game peut être utilisé de 

deux façon d’un point de vue pédagogique et didactique. Il peut permettre d’aborder 

des contenus nouveaux ou de réinvestir les acquis des élèves. Ici, les élèves 

abordent de nouvelles notions, de nouveaux évènements. Il y a également 
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une réutilisation des acquis des séances précédentes, notamment d’un point de vue 

compréhension de la chronologie des événements, des liens de causes à effets 

permettant donc de mettre du sens sur l’activité, mais ce n’est pas ici son objectif 

premier. Celui s’inscrit davantage dans une logique de découverte d’un contenu 

nouveau.  

L’escape game s’est déroulé comme suit : 

Les élèves ont été placés en quatre groupes de 4 et un groupe de 3. Les 

groupes sont réalisés par la MAT qui connait mieux les élèves (bien qu’elle n’ait 

jamais réellement travaillé en groupe avec eux). Je lui demande simplement de 

mettre au moins un CM1 par groupe, pour équilibrer les groupes et outrepasser les 

difficultés de lecture/compréhension des CE2 pouvant impacter leur entrée dans 

l’activité. 

La consigne a ensuite été donnée : « Aujourd’hui on va faire une escape 

game, le but de l’escape game est de récupérer les morceaux d’une lettre d’un poilu 

de la première guerre mondiale, Gaston Lavy. Gaston Lavy à 39 ans au moment de 

la mobilisation en 1914. Lors de la guerre Gaston tient un journal dans lequel il 

raconte les multiples évènements qu’il a vécu. Il envoie les différentes parties de son 

journal à sa femme, restée à Périgueux, sous forme de lettre. Mais la lettre se 

retrouve interceptée et déchirée par l’ennemi. Il faut récupérer les morceaux ! Vous 

allez former des équipes de 4/5. Chaque équipe doit récupérer 4 morceaux de lettre 

pour reformer la lettre originale. Pour les récupérer il suffit de lire les documents et de 

répondre correctement aux questions proposées. Lorsque les réponses sont bonnes, 

le groupe reçoit un morceau de lettre. Le but est d’obtenir 4 morceaux par équipe 

pour reformer la lettre avec le reste de la classe. » 

Les élèves ont ensuite été lancés dans l’activité et à la fin de celle-ci, les 

morceaux de la lettre ont été regroupés et collés sur une feuille format A3. Les 

élèves n’ont pas eu de temps imparti. Les élèves peuvent la contempler avant la 

récréation. 

Après la récréation, je leur ai lu la lettre et ils ont ensuite pu me poser diverses 

questions (sur ce qui a été vu, sur la guerre en général) cette étape était 
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très intéressante car les élèves ont été particulièrement attentifs et actifs. Cela a 

traduit un intérêt pour l’activité et le thème enseigné. C’est une étape comparable au 

debriefing mis en avant précédemment dans ce mémoire. Une trace écrite est 

ensuite distribuée et mise dans le porte vue des élèves. 

La séance a duré 1h voir même 1h20 en comptant la lecture et la phase de 

discussion après la récréation, mais l’intérêt des élèves et leur travail justifie ce 

temps relativement long. 

L’analyse a été réalisée par l’enregistrement des interactions entre les élèves 

d’un même groupe lors de la séance escape game. Celle-ci permet de se rendre 

compte des échanges réalisés entre les élèves, de leur motivation, du rôle de 

chaque élève au sein du groupe, des difficultés et réussites ainsi que des pistes 

d’amélioration. 

II.I.I. Intérêts  

La séance d’escape game a eu de multiples intérêts. Le premier intérêt a ici 

été motivationnel. Tout au long de ce travail, les élèves sont pour la plupart restés 

impliqués et motivés. Ils en sont même venus à échanger sur leurs représentations, 

sur leur compréhension du document et des enjeux des évènements, notamment 

autour d’un début de débat sur l’utilité des tranchées. Cet échange témoigne de 

l’implication et de l’engagement des élèves lors de cette séance. 
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Ce débat, auquel participe l’enseignant, est intéressant puisqu’il représente 

relativement bien ce qu’est le socio-constructivisme. Ici les élèves s’interrogent sur 

l’utilité des tranchées pendant la guerre. Le groupe semble donner de l’importance à 

la question puisqu’ils sollicitent l’enseignant qui les éclaire sans donner la réponse. 

Par la suite les élèves continuent d’échanger en faisant part chacun de leur 

compréhension des tranchées et de leur utilité. Cela permet d’ancrer cette notion 

puisqu’elle a mobilisé l’attention et la réflexion de chacun. 

 

D’autres éléments permettent également de témoigner de la motivation à l’égard de 

l’activité. On voit par exemple dans cette intervention de E qu’il est même déçu 

d’aller en récrée. Quand on sait ce que les émotions procurent sur la 
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mémoire, il aurait pu être intéressant d’évaluer ce que les élèves ont retenu de la 

séance un peu plus tard dans l’année.  

Cette motivation peut être expliquée par le caractère insolite de l’activité mais 

également son côté immersif avec une mise en contexte qui permet aux élèves de se 

projeter dans une époque. 

Un autre intérêt relevé lors de cette séquence se trouve dans le rapport au 

savoir, au savoir historique. Lors de cet escape game l’équilibre entre le côté ludique 

et le côté éducatif n’a certes pas forcément été parfait, il a même à certains moments 

davantage balancé du côté de l’éducatif. Mais il a quand même permis aux élèves de 

découvrir un certain nombre de notions telles que le départ des soldats et la vie dans 

les tranchées. Les documents à leur disposition et les recherches effectuées par les 

élèves, leur ont alors permis d’engranger un certain nombre de connaissances sur 

ces notions. Il conviendrait bien sûr de les évaluer afin de se rendre compte de 

l’acquisition du savoir pour tous les élèves.  

Pour ce qui est du savoir plus général, du savoir-faire et du savoir-être, 

l’escape game est également très intéressant. Au cours de l’activité, les élèves vont 

devoir collaborer afin d’atteindre les objectifs visés. Les élèves apprennent donc à 

mettre en œuvre des compétences sociales telles que la communication, 

l’argumentation, l’écoute, la répartition des tâches, ou encore la participation à la 

réussite d’un groupe. Ils vont également analyser les compétences de chaque 

membre du groupe afin de se répartir de manière stratégique un certain nombre de 

tâches. Cette répartition doit être la plus optimale possible afin que le groupe puisse 

atteindre les objectifs. On le voit par exemple ici ou E met à disposition du groupe 

ses qualités de lecteur.  
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 Ou lorsque le groupe découvre les aptitudes de N en termes d’écriture ou 

comme ici, en termes de connaissances historiques. 

 

 Des compétences transversales communicatives, affectives sont alors mises 

en œuvre et développées tout au long de l’activité par les élèves. Toutes ces 

compétences entrent dans ce que Miguel Toquet appelle le « learning by being ».  

II.I.II. Limites 

Mais lors de cette séance un certain nombre de limites ont pu être décelées, 

pour plusieurs raisons.  

Tout d’abord, il est important de noter que l’expérience n’a pas été la même 

pour tous les élèves, ce qui est problématique puisque l’objectif de l’escape game 

n’est bien sûr pas de créer de retard et des écarts. Ainsi, certains élèves n’ont pas pu 

avoir accès au savoir de la même manière que les autres élèves. Et cela s’explique 

de différentes manières. 

Lors de cet escape game, certains élèves ne sont apparus que très peu 

concernés, c’est par exemple le cas de L qui est simplement intéressé par le fait de 

terminer avant les autres et dont les interventions se résument à jauger l’avancée du 

groupe. 

 

 

 

 

D’autres comme M sont omnibulés par des éléments de l’activité (ici la lettre 

de poilu) et ne s’attachent plus à apporter leur contribution à l’avancée du groupe. 
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Ces élèves, lors d’efforts de participation, se retrouvent alors complètement 

perdus, ce qui implique donc une intégration des savoirs beaucoup moins efficaces 

que pour les autres élèves.  

 

Ces différences d’implication peuvent être dues à de multiples facteurs tels 

que le caractère trop éducatif de l’activité comme l’expliquent Anne Petit, Melanie 

Fanaert et Patrice Nadam avec le 5e « E » qu’est « eduquer ». Si cet equilibre entre 

ludique et éducatif n’est pas assez respecté et penche trop en faveur de l’éducatif, 

alors certains élèves peuvent décrocher. Leur travaux énoncent aussi concernant le 

3e « E », « énigmes », la nécéssité de varier les questions, les énigmes afin de 

mettre en jeu diverses capacités. Si les questions font excessivement appel à des 

compétences étrangères à l’élève alors il ne pourra pas s’engager dans l’activité. Le 

2e « E », « express » peut également avoir un impact puisqu’on peut supposer que la 

mise en place d’un temps imparti aurait incité ces élèves à davantage se mettre au 

travail. Enfin, le 1er « E », « évasion » n’a peut être pas suffisament été entretenu tout 

au long de l’activité. Il aurait pu s’agir de penser différement le design des documents 

en personnalisant par exemple les fiches questions avec un design moins scolaire 

faisant écho à l’époque travaillée. 

Lors de cette séance, les élèves se sont alors inégalement impliqués dans le 

travail. N s’est par exemple excessivement mis en avant lors de l’activité, ce qui a 

vite été compris par ses camarades qui l’ont laissé prendre en charge le travail 

pratiquement tout seul.  
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Ce comportement entraine une auto dévalorisation des autres élèves qui de 

fait, entraine une baisse de leur motivation et de leur implication. On peut tout de 

même interpréter cette sur-participation de N par une répartition des tâches en 

fonction des capacités (N étant CM1, le groupe le considère plus « capable »). Celle-

ci reste problématique et devra être discutée avec les élèves lors du debriefing. 

Une limite associée est donc le contrôle de l’acquisition des savoirs par tous 

les élèves. En effet, le fait de travailler en plusieurs groupes implique des difficultés 

en termes d’évaluation des réussites et difficultés personnelles des élèves. Celles-ci 

pourront être ressorties lors du debriefing, ce qui implique de correctement le 

préparer, mais il semble compliqué de survoler l’ensemble des réussites et difficultés 

de tous les élèves de manière optimale. 

Une autre limite concerne la pratique historienne des élèves. Lors de cet 

escape game, les élèves ont-ils réellement fait de l’histoire ? La réponse est alors 

plutôt négative. En effet à aucun moment les élèves n’ont été mis dans une véritable 

situation de recherche au sens de Dalongeville, Falaize ou Pinson.  

Dalongeville premièrement parle de questionnement des documents, de 

remise en question, de nécessité de fouiller les zones d’ombre de l’histoire. Or, lors 

de cette séance, les élèves ne se sont que très peu inscrits dans cette démarche, ne 

répondant qu’à des questions préalablement établies par le professeur. Les élèves 

ne se sont pas réellement retrouvés en phase de situation-problème, de 

problématisation au sens de Fluret. Comme l’explique Pinson, il faut d’ailleurs, pour 

réellement parler de problématisation, que ces questionnements soient liés aux 

préoccupation des élèves, à leurs intérêts, ce qui, lors de l’activité n'a pas été le cas. 

Un début de problématisation peut tout de même être mis en avant lors du débat sur 
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les tranchées, il n’a cependant pas été suffisamment développé. 

En lien avec cette nécessité de problématiser il est intéressant de comparer la 

manière dont a été envisagée le savoir dans cette séance à la manière dont Cariou 

préconise d’appréhender le savoir. Si l’on reprend ses mots, les élèves ont ici 

davantage été dans le « savoir que », dans la compréhension dont les choses se 

sont passées. Seulement les objectifs en termes de savoirs vont bien au-delà de 

cette simple connaissance des faits. Il faut que les élèves comprennent, par la 

problématisation, la formulation d’hypothèses, la mise en tension des données 

pourquoi les choses se sont passées de cette manière. Ce type d’escape game ne 

permet, en lui-même, pas d’atteindre cet objectif.   

Puis, lorsque nous parlons de questionner les documents, encore faut-il que 

les textes proposés aux élèves soient considérés comme tels. Les « documents » qui 

ont été donnés aux élèves ne sont, selon Falaize, que des textes rédigés par des 

auteurs de manuel, et n’ont donc pas d’intérêt à être analysés par les élèves comme 

pourraient l’être des documents authentiques. Les élèves ont ici été davantage 

plongés dans une activité ludique de découverte des notions et d’accumulation de 

connaissances que dans une réelle activité de recherche historienne. 

De plus les élèves ont parfois occulté l’appui des textes en établissant des 

réponses spontanées, au « feeling ». Un travail sur l’utilisation des documents et sur 

la nécessité d’objectivité appuyée par des sources fiables en histoire devra alors être 

établie par la suite. 

II.I.III. Conclusion de la séance et pistes 

d’amélioration. 

Cette séance a donc eu de multiples avantages notamment pour ce qui est du 

développement affectif, social, et cognitif des élèves. Lors de cet escape game, 

plusieurs compétences transversales communicatives et pratiques ont été mises en 

œuvre et un certain nombre de connaissances relatives à la seconde guerre 

mondiale ont été abordées. Une partie des élèves s’est également retrouvée très 

motivée durant une longue partie de la séance. 
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Seulement des disfonctionnements en ce qui concerne la réussite de tous les 

élèves ont été relevés et les difficultés pour les relever posent question. La mise en 

place d’une évaluation a posteriori peut alors permettre de jauger le niveau 

d’acquisition des élèves ainsi que leurs difficultés. Cela peut également se faire par 

le débriefing à la suite de l’activité comme le préconisent Anne Petit, Melanie Fanaert 

et Patrice Nadam. 

Des problèmes d’implication d’une partie des élèves ont par ailleurs été 

soulevés. La mise en place d’un temps imparti, la variation des types 

d’énigmes/questions ainsi qu’une meilleure gestion de l’équilibre entre ludisme et 

éducation peuvent apparaitre comme des leviers à cette problématique. 

Enfin cette séance s’inscrit plutôt comme une base permettant de découvrir un 

certain nombre de notions, d’acquérir une parties des connaissances afin de 

préparer un véritable travail de recherche à l’avenir. Ainsi il sera par exemple 

possible d’effectuer ce travail en utilisant la lettre de poilu découverte par les élèves. 

Cette lettre, véritable document authentique, devra, après avoir été rendue 

accessible aux élèves comme le préconise Falaize, être questionnée, remise en 

question, analysée par les élèves. Ainsi l’émergence de situations-problème et de 

problématiques propres aux préoccupations des élèves pourront permettre un 

véritable travail de recherche historienne faisant sens pour la classe. 

Il n’est également pas possible de considérer, pour de multiples raisons, que 

les savoirs historiques abordés lors de la séance sont acquis pour tous. 

II.II. Analyse d’une seconde séance 

J’ai réalisé ma deuxième activité escape game lors de mon second stage de 

M2 dans une classe de 24 élèves de CM2. 

Cette activité s’inscrit dans une séquence traitant des guerres de religion et du 

roi Henri IV. Elle a été une nouvelle fois choisie en me concertant avec ma MAT, 

puisqu’elle m’a laissé le choix entre plusieurs thèmes prévus lors de la période. J’ai 

donc choisi ce thème puisque c’est un thème que je connaissais assez peu, et j’avais 

donc à cœur d’enrichir mes connaissances sur ce point. 
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Cette séance est donc la troisième de la séquence qui avait commencée avec 

deux séances plus classiques d’étude de documents sur la période, les événements 

associés ainsi que sur les personnages importants (Luther, Clavin, le pape, Henri IV, 

Ravaillac). L’escape game s’inscrit ici davantage dans un réinvestissement des 

acquis des élèves. 

Son objectif est donc de reprendre chronologiquement les faits travaillés lors 

des premières séances afin d’évoluer dans le jeu. J’ai également choisi dans cette 

séance d’inclure un appui numérique. En effet les élèves disposaient de tablettes 

pour répondre à des questions qui demandaient d’effectuer des recherches 

supplémentaires. Les questions restaient assez simples et avaient pour objectif de 

sensibiliser les élèves à la recherche sur internet. Cela permettait donc de travailler 

indirectement la nécessité de sélection de l’information sur le web, de sélection des 

sites fiables ou encore la saisie de mots clés pertinents pour effectuer des 

recherches efficaces.  

L’escape game s’est déroulé de la manière suivante : 

Les élèves ont été placés en trois groupes de 5 et un groupe de 3. Les 

groupes sont réalisés par la MAT qui connait mieux les élèves, d’autant que deux 

élèves nécessitent une préoccupation particulière d’un point de vue relationnel. Je lui 

ai donc proposé des groupes qu’elle a modifié ou non afin que ceux-ci soient les plus 

efficaces et équilibrés possible.  

De plus, après observation de mon premier escape game, j’ai décidé de 

mettre en place dans cette séance un système de rôles pour deux raisons. La 

première est que certains élèves avaient été peu impliqués dans l’activité, la 

distribution de rôles était parfois compliquée et certains élèves se retrouvaient 

écartés par les autres ou par eux-mêmes du groupe. La deuxième raison est que lors 

du premier escape game, les élèves n’ont pas respecté les instructions de 

déplacement dans la salle, ce qui a créé des tensions, de la déconcentration et donc 

un climat moins propice au travail.  

Avec ces rôles, les élèves participent tous nécessairement à la recherche, 

mais ils disposent également chacun d’une responsabilité qui leur est 
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rattachée. Chaque groupe dispose d’un responsable tablette, d’un responsable 

communication (qui est le seul à pouvoir se déplacer pour solliciter l’enseignant), 

d’un responsable écriture, d’un responsable rangement, et d’un responsable lecture. 

L’objectif à terme est de réitérer l’opération lors de prochains escape game et 

d’amener progressivement les élèves à gérer de manière autonome les différents 

rôles. 

La consigne a ensuite été donnée : « Nous sommes en 1604, l’édit de Nantes 

est maintenant rédigé depuis 7 ans. Le roi, Henri 4 pour ses 50 ans commande une 

magnifique œuvre pour décorer son palais. Mais quelques jours avant sa livraison, 

celle-ci est dérobée par un groupe de chrétiens catholiques. Les malfaiteurs sont 

retrouvés mais l’œuvre est dissimulée dans un coffre. Le groupe de voleurs, ne 

désirant pas divulguer si facilement la combinaison permettant d’ouvrir le coffre, 

impose une série de questions sur le thème des guerres des religions et du règne du 

roi Henri 4. Le cadenas du coffre se déverrouille à la suite d’une mélodie bien 

précise. Les questions sont réparties dans des lettres. Chaque fois que les questions 

d’une lettre sont réussies, les voleurs donneront une partie de la mélodie. Pour 

reformer la bonne mélodie, il est donc nécessaire que chaque groupe réussisse ses 

trois lettres. Pour répondre aux questions vous avez à votre disposition votre porte 

vue d’histoire sur les guerres de religion, une tablette tactile connectée à internet 

(que vous devrez demander au professeur en montrant votre question) ainsi que vos 

connaissances personnelles. » 

Les élèves ont ensuite été lancés dans l’activité et à la fin de celle-ci, un 

représentant de chaque groupe est venu jouer une partie de la mélodie trouvée pour 

ouvrir le coffre (déverrouillage sur un site spécialisé dans les cadenas numériques). 

L’ouverture du cadenas laisse alors apparaitre un tableau de Lucas Cranach le 

Jeune, intitulé « la Vraie et la Fausse Eglise ». Une discussion est établie sur ce 

tableau avec les élèves à la fin de la séance et un travail d’analyse sera par la suite 

prévu. En effet ce tableau nécessite une prise de recul puisque c’est une œuvre de 

propagande visant à critiquer l’église catholique et ses abus. Cela va permettre aux 

élèves de questionner le document, son auteur, son message et de développer leur 

esprit critique au travers de cette analyse. 
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La séance a duré 1h voir même 1h10 en comptant la phase de discussion à la 

suite de l’activité, encore une fois l’implication et le travail des élèves durant l’activité 

justifie ce temps long. Je n’ai cependant pas pu disposer d’un temps de debriefing 

suffisant pour pouvoir effectuer avec la classe un retour sur l’activité. 

A la suite de ce travail, les groupes ayant fini en avance disposent d’une 

question complémentaire mettant en lien le sujet et l’actualité et permettant d’ouvrir la 

séance sur un prochain travail en EMC. Ils disposent également d’un dessin à 

colorier pour faire « retomber », « diminuer » le coté éducatif auquel ils ont été 

confrontés. Cela contribue à établir une forme de justice puisque l’ajout d’un travail 

supplémentaire trop important aux élèves ayant travaillé de manière efficace pendant 

une heure peut être vu de manière négative et injustifiée. 

L’analyse a été réalisée par l’enregistrement des interactions entre les élèves 

d’un même groupe (le groupe de L, M,N, E et J) lors de la séance escape game. 

Celle-ci permet de se rendre compte des échanges réalisés entre les élèves, de leur 

motivation, du rôle de chaque élève au sein du groupe, des difficultés et réussites 

ainsi que des pistes d’amélioration. 

II.II.I. Intérêts  

A la suite de cette activité, de multiples intérêts peuvent être mis en avant.  

Tout d’abord, une nouvelle fois, l’aspect motivationnel a été très important. En 

effet dans le groupe, les élèves ont tous à un moment donné participé. La mise en 

place de rôles à en partie contribué à maintenir l’attention des élèves qui tout au long 

de l’activité, ont eu des devoirs liés à ce rôle. N qui par exemple n’était pas une élève 

fortement impliquée a pu tout de même participer au travail jusqu’à la fin grâce à son 

apport en lecture. 

 

Le groupe est resté impliqué dans la tâche, comme en témoigne leur réaction 

positive lors de leur réussites. 
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Ensuite les élèves ont pu développer et utiliser un certain nombre de 

compétences transversales notamment de communication. Les élèves ont parfois su 

faire preuve d’écoute, de coopération et de prise en compte des membres du 

groupe. Comme en témoigne ces deux discussions : 

  

  

Cette mise en œuvre de compétences transversales de manière assez insolite 

a été d’autant plus intéressante qu’elle a permis à des élèves en difficulté de 

s’impliquer et d’avoir accès à des savoirs, notamment des savoir-faire sociaux, 

affectifs, communicationnels. Cela s’est notamment vu avec un élève ayant de 

grosses difficultés affectives et sociales. Cet élève qui ne parvient généralement pas 

à suivre un cours plus classique jusqu’à la fin s’est retrouvé impliqué pendant plus 

d’une heure dans ce travail. Il a également trouvé un rôle au sein d’un groupe qui lui 

a fait confiance et qui lui a permis de s’épanouir, de prendre confiance. On peut alors 

supposer que l’utilisation de l’escape game peut permettre à des enfants à besoins 

éducatifs particuliers de s’inclure dans la classe et que dans le même temps, le 

climat de classe s’en retrouve bonifié. 

Pour ce qui est des savoirs, l’objectif de la séance était davantage un 

entrainement, un rebrassage de ce qui avait été vu précédemment afin de le 

stabiliser. En effet les avantages avancés par Emma Botalla sur la mémoire 
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et sur la motivation de l’escape game justifient la mise en place de ce type de séance 

afin de stabiliser les connaissances, de « toucher » davantage d’élèves en 

permettant à des élèves distants de l’enseignement plus traditionnel de s’impliquer 

également et donc d’avoir également accès aux savoirs. Les élèves ont donc pu 

vérifier leurs connaissances, les mettre en relation avec les autres membres du 

groupe afin de les comparer, d’argumenter.  

Ce savoir stabilisé permet ensuite aux élèves de disposer des clés 

nécessaires à un véritable travail de recherche, de problématisation. Cela peut dans 

le cas de la séance s’effectuer par une analyse du tableau découvert. Tout d’abord 

en groupe classe, de manière simple et guidée comme le préconise Falaize. Puis sur 

un point ciblé de manière individuelle ou par petits groupes.  

L’escape game, lorsque les questions sont suffisamment variées permet 

également aux élèves de travailler des compétences et des connaissances diverses. 

C’est le cas ici avec l’intégration d’un appui numérique pour des recherches 

complémentaires. Les élèves apprennent à utiliser cet outil, à sélectionner des 

informations et à cibler leurs recherches. On voit lors des échanges entre élèves que 

ce travail est nécessaire puisque les élèves éprouvent des difficultés sur ce point. Ici 

par exemple, M ne sélectionne pas l’information pertinente au regard de la question. 

 

On remarque également une difficulté à cibler la recherche puisque les élèves 

répètent simplement la question écrite et vont même « superposer » deux questions, 

ce qui va induire une recherche peu pertinente et parfois une incapacité du moteur 

de recherche à traiter l’information. 

II.II.II. Limites 

Une nouvelle fois, plusieurs limites ont pu être ici décelées. 

Il est en fait regrettable que les élèves vivent une expérience aussi différente 

du point de vue de la motivation, de l’implication et de l’acquisition des 
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savoirs. Ce qui laisse penser que ce type d’escape game ne convient pas à tous les 

élèves. Dans cette activité, certains élèves se sont très vite déconcentrés, 

notamment E, obligeant J à intervenir pour demander de se concentrer. 

 

 

 

E est pourtant resté impliqué dans le travail afin d’apporter son aide au 

groupe. C’est en effet cet élève qui proposait le plus de réponses aux questions et 

qui recherchait de manière efficace sur la tablette. J de son côté à moins participé, 

peut être par timidité comparé à E qui prenait beaucoup de place dans les échanges. 

Ses rares interventions ont effectivement eu lieu lors des échanges avec les 

enseignants.  

Enfin les autres élèves du groupe, sont restés cantonnés à leurs rôles et n’ont 

jamais réellement contribué à l’avancée du groupe. Ils sont surement restés plus 

impliqués que s’ils n’avaient pas eu ce rôle, mais cette implication reste insuffisante. 

Cette distance par rapport à l’activité s’est par ailleurs fait ressentir vers la fin de 

l’escape game, puisque M et N se sont retrouvés presque démoralisés à l’apparition 

des difficultés. 

 

 

Ce problème de différences au regard de l’expérience vécue se retrouve 

également entre les différents groupes. Les trop grands écarts de réussite ont 

entrainé une baisse de la motivation dans certains groupes (notamment dans le 

groupe enregistré, qui n’a pas eu le temps de terminer). Une certaine frustration de 

certains groupes s’est donc fait ressentir, et la nécessité de terminer avant 
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que les derniers groupes aient fini pose question au niveau de l’égal accès aux 

apprentissages. 

La mise en place de l’objet numérique à parfois également été source de 

tensions au sein du groupe. Ces tensions pourraient influencer négativement le 

climat de classe.  

De plus, les élèves ont une nouvelle fois très peu été amenés à problématiser, 

à être mis en face de situations-problème, à remettre en question les documents, à 

les interroger (Dalongeville, Falaize, Pinson). Ce qui nous amène à penser que ce 

type d’escape game ne peut pas être une finalité en soi dans une séquence 

d’histoire. La séance peut davantage être considéré comme une séance de révision, 

de stabilisation des savoirs, plutôt qu’une séance où les élèves mettent en place de 

réelles compétences historiennes d’analyse, de questionnement, de comparaison, de 

réflexion. 

Ce manque de problématisation entraine une nouvelle fois une confusion 

entre le « savoir que », la compréhension de la manière dont les choses se sont 

passées, et pourquoi les choses se sont passées de cette manière et pas d’une 

autre (Cariou, 2013). Les élèves doivent grâce à la problématisation, entrer dans un 

processus d’enquête qui leur permet de se saisir de l’ensemble des données à 

prendre en compte, des enjeux de l’époque dans le but d’accéder à des réponses qui 

mettent en lumière les raisons particulières de ces événements (Doussot, Vézier, 

2016). Des connaissances ont été acquises, mais les savoirs historiens n’ont pas 

suffisamment été mis en œuvre. 

Il est également compliqué de personnaliser l’apprentissage, de le différencier 

et de situer les réussites et difficultés des élèves.  

Un climat de compétition malsain peut également naître au sein même du 

groupe ou entre les équipes ce qui peut une nouvelle fois engendrer des difficultés 

pour le climat de classe ou encore faire ressentir une dévalorisation chez certains 

élèves.  
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II.II.III. Conclusion de la séance et pistes 

d’amélioration 

Comme dans la séance précédente de nombreux avantages peuvent être tirés 

de la mise en place de ce type d’escape game, mais les limites qui découlent de ces 

séances impliquent une nécessité d’amélioration pour justifier pleinement son 

utilisation en classe.  

Concernant la motivation, un rééquilibrage entre l’aspect ludique et l’aspect 

éducatif reste encore nécessaire, ainsi qu’une plus grande variation des questions ou 

énigmes. La variation de ces énigmes permettra à certains élèves plus en retrait de 

mettre à disposition du groupe leurs capacités afin d’apporter leur pierre à l’édifice 

comme le préconisent Anne Petit, Melanie Fanaert et Patrice Nadam. Il faut à tout 

prix éviter de laiser certains élèves, puisque comme l’explique Emma Botalla, tous 

les élèves doivent contribuer à la résolution de l’énigme. Pour favoriser d’autant plus 

l’évasion et l’immersion des élèves, un travail sur l’ambiance générale peut 

également être réalisé (musique, décor) 

Pour ce qui est de la nécéssité de faire problématiser les élèves et de 

développer leur esprit critique au travers du questionnement d’un document 

authentique (Falaize, 2015), un travail sur l’œuvre de Lucas Cranach le Jeune, « la 

Vraie et la Fausse Eglise » doit etre réalisé par la suite.  

La mise en place d’un derbiefing éfficace et pensé à l’avance s’avère quant à 

elle indispensable afin d’évaluer les acquisitions des élèves, leurs difficultés, faire 

verbaliser les savoirs, et permettre aux élèves de s’auto évaluer positivement en 

s’aperçevant de leur travail. 

Ce type d’escape game intervient de manière éfficace en tant que séance de 

stabilisation des savoirs en vue d’une future activité de recherche autour d’un 

document tel que le tableau que les élèves ont découvert.  
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III. Conclusion 

Au fil de ce mémoire, nous avons pu voir que l’utilisation de l’escape game en 

histoire à de multiples intérêts pour l’enseignant, mais également un certain nombre 

de limites.   

Tout d’abord, les possibilités d’utilisation de l’escape game au sein d’une 

séquence sont multiples puisqu’il peut autant servir un objectif de découverte des 

notions, qu’un objectif de consolidation des connaissances. 

L’aspect motivationnel est quant à lui indéniable. Grâce à différents aspects 

que sont le caractère insolite de l’activité, l’immersion grâce à la mise en contexte ou 

encore le côté énigmatique de l’escape game avec la mise en place d’un objectif 

commun, les élèves font pour la plupart preuve d’une grande implication tout au long 

des séances. La pluralité des compétences mises en œuvre permet à un grand 

nombre d’élèves de s’engager dans la réussite du groupe, d’apporter leur pierre à 

l’édifice et donc de prendre confiance en s’apercevant de leurs réussites.  

Seulement, il reste nécessaire que la motivation et l’implication concerne tous 

les élèves, ce qui pour de multiples raisons expliquées précédemment n’a pas été le 

cas et engendre de fait, des écarts d’acquisition des connaissances en jeu dans la 

séquence. Les types d’escape games mis en place dans ce mémoire, sont en tant 

que tel, insuffisamment efficaces du point de vue des objectifs de réussite et 

d’implication de tous les élèves. La nécessité d’une plus grande variation des 

questions et énigmes ainsi que le rééquilibrage de l’aspect ludique-éducatif doit 

permettre de résorber cette constatation. C’est d’ailleurs sur ce même point qu’il est 

légitime de s’interroger, par comparaison avec les règles énoncées par les 

théoriciens du jeu et de l’escape game et les activités proposées lors de ce mémoire. 

Ces activités ont en effet parfois semblé flirter avec la frontière du jeu en tendant à 

certains moment davantage vers une ludification d’une activité éducative empruntant 

à l’escape game plutôt que vers un réel escape game. 

Par ailleurs, la mise en place de ce type d’escape game ne peut servir à elle 

seule les objectifs d’acquisition des savoirs historiens. Lors de ces activités les 

élèves n’ont pas réellement fait de l’histoire au sens entendu par l’ensemble 
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des didacticiens de l’histoire. La problématisation, pierre angulaire de l’intégration de 

réels savoirs historiens, permettant aux élèves de comprendre non seulement la 

manière dont les choses se sont déroulées mais également et plus particulièrement 

les raisons pour lesquelles ces choses sont arrivées, n’a jamais été rendue possible 

au cours de ces séances.  

Au mieux, ces séances ont permis aux élèves d’intégrer (avantage de cette 

activité sur la mémoire) et de manipuler un certain nombre de connaissances, dans 

le but de réaliser un réel travail de recherche à posteriori.  

Cet avantage avancé sur la mémoire, n’est que supposé et impliquerait donc 

la nécessaire mise en place d’un système d’évaluation future pour rendre compte de 

cet atout présumé.  

La mise en place d’un debriefing efficace et minutieusement préparé apparait 

indispensable pour tout d’abord permettre aux élèves de verbaliser leurs acquisitions, 

dans le but de structurer et stabiliser les compétences ainsi que les savoirs mis en 

œuvre. Mais également en ce qui concerne leurs difficultés, afin de centrer l’attention 

de tous les acteurs (enseignants, élèves) sur les pistes d’amélioration envisageables 

dans le but de les résorber. 

Néanmoins, l’escape game reste une activité efficace du point de vue du 

développement de diverses compétences transversales qu’elles soient 

communicatives et affectives (mise en commun, partage des tâches, coopération, 

écoute, entraide, rôles, qualité de l’élocution…) ou encore plus générales 

(observation, analyse, associations logiques, hiérarchisation, organisation…) 

Ces multiples compétences rejoignent alors divers objectifs assignés à 

l’histoire tels que les objectifs de formation du citoyen et de la personne ou les 

objectifs socioculturels qui permettent aux élèves de disposer de clés pour 

appréhender le monde. 

L’utilisation de l’escape game dans une séquence d’histoire se justifie donc 

pleinement du point de vue de ces multiples intérêts. Mais les limites dégagées dans 

ce mémoire, notamment en termes d’acquisition et de mise en œuvre des savoirs 
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historiens, ne permettent pas de considérer ce type d’escape game comme 

suffisamment efficace à lui seul concernant l’intégration des apprentissages visés.  

Il apparait que ce type d’activité pourra également être mis en place dans 

diverses disciplines, du fait des compétences transversales qu’elle met en œuvre, de 

la possibilité d’y inclure de multiples apprentissages (comme le numérique) mais 

également par la vaste possibilité de thèmes qu’il est possible de décliner sous cette 

forme.  
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4ème de couverture 

5 Mots clés : Escape game, jeu, histoire, cycle 3, savoirs. 

 

Résumé en Français (10 lignes):  

L’arrivée en France du phénomène escape game commence peu à peu 

à interroger la sphère éducative. De plus en plus d’enseignants, de toute 

classes, se lancent dans un défi d’adaptation de cette activité dans le 

cadre scolaire. Ce mémoire s’intéresse plus particulièrement à sa 

transposition dans le cadre de séquences en histoire, en cycle 3. 

L’utilisation de l’escape game se justifie-t-elle dans cette discipline ? 

Quels en sont les avantages, les inconvénients ? Est-il pertinent au 

regard des savoirs historiens ? Toute une somme de questions à 

laquelle tente de répondre ce mémoire. 

Résumé en Anglais (10 lignes): 

The arrival in France of the escape game phenomenon is gradually 

starting to question the educational sphere. More and more teachers, 

from different level of classes, are embarking on the challenge of 

adapting this activity to the school setting. This dissertation is more 

particularly interested in its transposition in the context of history 

sequences, in cycle 3. Is the use of the escape game justified in this 

discipline? What are the advantages and disadvantages? Is it relevant 

concerning historical knowledge? A whole range of questions which this 

thesis attempts to answer. 


