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Résumé

La compétence est entendue comme un agir compétent efficace et situé dans une famille de situations,
constitué de connaissances expérientielles et typicalisées. L’objectif de notre travail est d’analyser le processus de
typification des connaissances des éleéves, a partir de leur expérience vécue, et d’identifier des conditions
favorables et défavorables a la construction de compétences en lien avec les attendus de I’enseignant. Ce travail
s’inscrit dans le cadre théorique et méthodologique du cours d’action (Theureau, 2006) postulant que I’activité est
cognitive, située et se transforme au fil des expériences des individus a travers des structures archétypes (Gal-
Petitfaux & Durand, 2001). Nous avons recueilli trois types de données : a) les documents de planification de
I’enseignant ; b) les données d’enregistrement de I’activité des éléves et de I’enseignant en classe ; c) les données
de verbalisation des éléves au cours d’entretiens d’auto-confrontation post-séance. Nous avons ensuite retranscrit
ces données afin de repérer plusieurs dimensions expérientielles chez les éléves : le Representamen, I’lEngagement
et les connaissances mobilisées et transformées. Ce repérage a permis ensuite d’analyser la dynamique de
typification des connaissances au cours de chaque legon et d’en identifier les conditions favorables et défavorables
par rapport aux attendus de I’enseignant en termes de compétence visée. Deux études de cas ont été menées, I’une
en collége (classe de 3¢) en Tennis de Table, et I’autre en lycée (classe de Terminale générale) en Basket-ball.

Les résultats ont mis en évidence plusieurs catégories de connaissances typifiées par les éléves, renvoyant aux
regles du jeu, a I’évaluation de son niveau de jeu et des autres éléves ou encore a la qualité du jeu. Plusieurs
conditions mises en place par I’enseignant favorisent la typification des connaissances : a) la stabilité des situations
sur le plan des regles du jeu ; b) la mise en place d’outils de repérage tout au long d’une séquence ; c) des artefacts
qui sont en lien avec les buts des éléves ; d) des interactions entre les éléves favorisées par un objectif commun ;
e) des interactions avec I’enseignant qui questionnent leurs préoccupations pour ensuite les aider a transformer
leurs connaissances. La typification des connaissances par les éléves a parfois été freinée par plusieurs éléments :
a) une perception de la familiarité focalisée sur les régles du jeu ; b) un détournement de certains artefacts par
rapport a I’utilisation attendue par I’enseignant ; c) des consignes délivrées par I’enseignant qui ne font pas sens
pour I’éléve. Ces résultats sont discutés autour de trois questions : la perception de la familiarité par les éléves, les
conditions d’introduction des artefacts et la forme des interactions au sein de la classe. Plusieurs pistes
professionnelles sont envisagées autour des caractéristiques des situations favorables a la construction d’un agir
compétent.

Mots-clefs : Compétence ; Connaissance ; Cours d’action ; Activité ; Expérience.

Abstract

The situated approach of competence can be understood as a ‘competence in action’ in familiar situations.
This competence in action is composed by experiential and “typicalized” knowledge. The objective of our work
was to analyze the process of “typification” of students’ knowledge. We based our analysis on their own experience
with the aim to identify favorable and unfavorable conditions for building competences. Those conditions were
analyzed in view of teachers’ expectations. The present work relied on the theoretical and methodological
framework of the course of action (Theureau, 2006), which postulates that the activity is cognitive, situated and
that individuals’ experiences can be described through archetypal structures (Gal-Petitfaux & Durand, 2001).
Three types of data have been collected: a) teacher planning documents; b) data recording of student and teacher
activity in class; c) students’ verbalization during self-confrontation interviews. We transcribed those data in order
to identify experiential dimensions in students’ activity: the « Representamen », the « Engagement » and
Knowledge. This enabled us to analyze the dynamics of “typification” of knowledge during each lesson and to
identify favorable and unfavorable conditions. Those conditions were compared with expectations of the teacher
for a targeted competence. Two case studies were conducted in Middle School during a Table Tennis unit, and the
second in High School during a Basket-ball unit.

The results highlighted several categories of knowledge typified by the students, referring to: rules, assessment
of level of play, and quality of the game. Some conditions have provided opportunities for knowledge
“typification”: a) the situations’ stability during a unit; b) the use of tools to evaluate his/her own competence; c)
artifacts in link with students’ goals; d) interactions between students encouraged by a common goal; e)
interactions with the teacher who ask questions and help to transform students’ knowledge. Some other conditions
have inhibited the targeted competence: a) the familiarity perception of students focused on the rules; b) a diversion
of some artefacts by the students; c) interactions with the teacher that do not make sense for the students. Those
results were discussed in light of the students’ perception of familiarity, the conditions for introducing artifacts
and the form of interactions in classroom. Some professional perspectives were discussed in light of various
characteristics of situations that provide opportunities to build competences.

Key Words: Competence; Knowledge; Course of Action; Activity; Experience.






« Si nous avions un vrai systéme d’éducation,
on y donnerait des cours d’autodéfense intellectuelle »

Noam Chomsky
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Introduction

L apparition du concept de compétence dans le cadre de I’enseignement scolaire repose sur un
ensemble d’enjeux éducatifs, sociaux et politiques, notamment la volonté de réduire les inégalités
sociales en permettant a chacun d’accéder a un socle de connaissances et de compétences utile
pour agir dans sa vie personnelle et professionnelle (Socle Commun de Connaissances, de
Compétences et de Culture, 2015). Ce projet éducatif est critiqué par certains comme un simple «
effet d’affichage » qui masquerait une introduction massive du monde de I’entreprise et du systéme
libéral a I’école (Hirtt, 2009; Rozenblatt, 2000). Plusieurs réticences de la part des enseignants
sont également pointées par rapport au concept de competence (Develay, 2015) pouvant étre
expliquées par la perception d’un « flou conceptuel » (Jonnaert, 2017) et d’un manque
d’accompagnement dans les pratiques professionnelles scolaires (Curry & Docherty, 2017).

Au-dela de ces tensions et de ces enjeux soulevés par I’introduction du concept de compétence,
nous avons pointé dans la littérature scientifique un manque de travaux s’intéressant a I’activité
des éléves engagés dans des situations visant a faire construire et développer des compétences,
notamment dans le cadre de I’enseignement scolaire de I’Education Physique et Sportive (EPS).
Cette activité des éeleves en situation d’apprentissage par compétence est I’objet de ce travail de
these pour lequel nous entendons la compétence dans une perspective enactive comme un « agir
compétent » (Masciotra, 2017) constitue de connaissances situées, expérientielles, et typifiees (De
Saint-Georges, 2008; Terré, 2015).

Notre travail de thése vise deux objectifs principaux :

a) Analyser le processus de construction d’un agir compétent chez les éléves, a partir de leur
expérience vécue lorsqu’ils sont engagés dans des situations visant I|’apprentissage de
compétences. C’est notamment par I’étude de la dynamique de typification des connaissances en
lien avec ce qui fait signe pour les eleves et ce qu’ils reperent de familier entre les situations, que
nous chercherons a répondre a ce premier objectif ;

b) Rendre compte des conditions favorables et défavorables a la typification des connaissances,
notamment a partir de I’analyse de la fagon dont les interactions sociales et les artefacts contribuent

ou freinent cette construction d’un agir compétent, en lien avec les attendus de I’enseignant.
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Cette thése est présentée en huit parties, chacune subdivisée en différents chapitres.

La Partie | a pour objectif de contextualiser I’approche par compétences dans la culture
scolaire et dans la culture de la formation professionnelle. Elle présente une recension de textes
officiels évoquant le concept de compétence pour y pointer les différents enjeux et leur évolution
au cours des derniéres décennies. Cette recension permet également de présenter les différents
débats et les tensions qui apparaissent dans la culture professionnelle de I’enseignement scolaire
autour de I’introduction du concept de compétence.

La Partie Il présente une déefinition minimale de la compétence comme un « agir compétent »
ainsi que les caractéristiques des situations propices a développer un agir compétent chez les
éleves.

La Partie 111 présente une revue des études portant sur I’activité des éléves et de I’enseignant
dans des situations d’apprentissage ou des dispositifs visant le développement de compétences.
Cette revue de littérature met en avant I’importance d’étudier I’activité et I’expérience des éleves
en situation de classe, pour dépasser une vision normative et performative de la compétence.

La Partie 1V a pour objectif de presenter le cadre théorique et méthodologique du cours
d’action, notamment les hypotheéses et les objets théoriques choisis pour analyser la construction
d’un agir compétent chez les éléves.

La Partie V présente la méthode mise en place au cours de deux études de cas. Cette étape
présente les contextes et les participants aux études ainsi que la démarche de recueil et de
traitement des matériaux.

La Partie VI concerne la présentation des résultats des deux études de cas. Ces résultats
mettent en avant la dynamique de typification des différentes connaissances des éleves ainsi que
les conditions qui favorisent ou défavorisent cette typification, constitutive de la construction d’un
agir compétent.

La Partie VI est la discussion de ces résultats sur trois points principaux dans la construction
d’un agir compétent : a) la perception de la familiarité des situations comme élément déterminant
; b) le role des artefacts dans la construction d’un agir compétent ; c) la forme des interactions
entre les éleves et avec I’enseignant comme dimension structurante de I’agir compétent. Cette

partie évoque également certaines pistes méthodologiques et professionnelles.
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PARTIE |

Contextualisation de I’approche par
compétences dans la culture de I’école et
de la formation professionnelle
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PARTIE I | Contextualisation de I’approche par compétences dans la culture de I’école
et de la formation professionnelle

PARTIE | - Présentation

L’objectif de cette partie organisée en deux chapitres, est de présenter le processus
d’intégration de I’approche par compétences a I’école et dans la formation professionnelle,
en France et a I’étranger. 1l s’agit de rendre compte de I’institutionnalisation progressive de

cette approche dans les textes officiels, et des différents enjeux et débats qui y sont associés.

Le Chapitre 1 expose un travail de recension des textes officiels évoquant le concept de
compétence sur la période de 1944 a 2019. A partir d’une analyse de ces textes, nous
présentons ensuite les fréquences d’apparition du concept de compétence au cours de cette
période, ainsi que les enjeux associés a son introduction dans les programmes scolaires et les

programmes de formation.

Le Chapitre 2 présente les différents débats et tensions professionnelles qui ont émergés
suite a I’introduction du concept de compétence dans la culture professionnelle de
I’enseignement scolaire. Ces debats et tensions nous aménent a poser un ensemble de
questions vives relatives a I’intégration de I’approche par compétences dans les pratiques

professionnelles des enseignants.
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CHAPITRE 1
L’institutionnalisation du concept de compétence dans les textes
officiels sur I’école et la formation professionnelle en France et a
I’étranger de 1944 a 2019

La notion de compeétence est introduite dans les textes officiels qui régissent I’école depuis
1944, et dans ceux de la formation professionnelle depuis 1971. Depuis les annees 90, le concept
de compétence est fortement institutionnalisé dans ces deux sphéres et suscite de nombreux débats
sur les plans axiologique et sémantique. Nous avons mené un travail de recueil des différents textes
officiels dans les champs de I’enseignement scolaire et de la formation professionnelle, en France
et a I’étranger jusqu’en 2019, disponibles sur les sites officiels des différents ministeres et
institutions a partir du mot-clé « compétence ». Les textes sélectionnés sont ceux ou le terme de
« compétence » était évoqué dans le titre et/ou dans le texte, ainsi que ses dérivés (« compétent »,
« compétente »). Suite a ce recueil de textes, nous avons ensuite analyse le contenu des documents
en fonction de deux critéres principaux : a) I’importance du mot « compétence » employé dans le
texte, appréciée a partir d’une quantification de ses occurrences (combien de fois il était évoque)
et d’une analyse qualitative (sa place centrale dans le texte); et b) la définition du terme
« compétence » ainsi que la facon dont il était utilise (comment il était défini et quels enjeux

d’enseignement et d’apprentissage étaient visés).

1. Recension des textes officiels traitant de la notion de compétence

La recension de ces textes est illustrée a travers deux frises : I’une sur I’enseignement scolaire
(Figure 1) et I’autre sur la formation professionnelle (Figure 2). Les textes présents au-dessus de
I’échelle temporelle sont ceux publiés en France, tandis que ceux en-dessous de I’échelle sont ceux
publiés dans les autres pays.

Dans le cadre de I’enseignement scolaire, la notion de compétence est évoquee pour la premiere
fois de fagcon sommaire dans un texte de 1944 ; puis nous la retrouvons en 1975 et 1978. La Figure
1 rend compte de ces différents textes selon des intervalles de temps qui évoluent selon la quantité
de textes publiés, pour une lecture facilitée.
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PARTIE I | Contextualisation de I’approche par compétences dans la culture de I’école

et de la formation professionnelle

Figure 1. Textes officiels traitant de la notion de compétence dans le cadre de I'école depuis 1944.

e i is00z) Ny (Tooz) N3
BT - ui
-AJ1jogq uoizeanpy g oot ._g _"” mu_.._M.”_ . (66T 2ssing
(£00T) 22q2nD - BRI - s3pnia,pue|d
(s10Z) aseq 3p uolewWIg (t00z)
an - dwodsig T900%) 3n - EMM:EM-:.MW_M“_E (666T) anbif2g
[FRU343Y UoI1EINPR UDKIe p - 533uzlpdwod
(atoE) awweldoid iTooz) |e8niog 3pajzos
anbigjag [eTOZ) 2nbiF2g H A - sejaugzadwa)
= - s33uazadwad At = (£66T) 2nbid;2g
- saduajadwod sapog -S3|EUOIIEU (Tooz) In - - R SUOISSIW ¥ 12433
3p s3j305 sasualadwo) 53]2 saouzladwo)d il :
(aT0Z) Spue (10 aw_au (v00z) (to0z) 3000 (£66T) 3N
-uoieInp3 o 2ssINg — SOWIRH S23U33RdWo3 —53[2 s30u33pdwod
uejd UoIIY = Z
_ (eTOZ'TTOE) (s002°5007) okl i T
{sT0E) 3020 a31pAing uoddey 22q2nD - (T00z) 3n - IN—3uE|g 24AT]
-uonReINps,| 2033 awweidold uagdoung jlasuol -
insspieday (TT0Z) 2puejuy (200Z°€00¢] i000Z) (666T'966T)
= - 3jualadwog s3||eD aney - auoiznIIs| |edniog - aseq
(aToz¥10Z) pue Suiuies] -S| 145 34n3nd 231199nd 2p saouajadwog (e861)
apuejuiy 2 siun s1e
- WN[N31INY (oTOZ) Sajen (zooz) (To0z-000%) (966T) Jeasedepey - a5
3u07) -S]|1%5 [313Uass] n3—uejd ndxens 255003 - 5|15 2407 - sawwelgoid 12 UDIEN Y ®
0T0Z 0002 0eeT ogeT 0LeT
iovee) (a007) {o00z) 539347 (1661 (og6T) (56T
J4037 2|euaneu 3 |Fuucissagoad uakow 334 A
uonen e B saouapdwol sawwessaid Allewid 3joi3 531342 geH 107
= = Ly 2 12 SIIUBSSIBULDD S3WweIs0ig
(stoz) (eT0z) unWwod 3[305 (eooc) i (z66T) sawweiFoid (86T)
922231295 uoREuaLIO P 107 : B s2p ey 526T) ST
(sTOZ) Ereet {00z) |3UUDISS31014 13 3349
(¢10Z) iewild (SBET) 21BWwiig anbifojouyal || sawwesSosg
3Wa30 uo1IEN|EAT e
JIUany SInoddey Sawwesoid sawweifoid ! sawweiSold Juawaugiasug
(oT0Z) sap aueyy (6007:9002) (v0o0z) sawwesSold
AN uUoIIEN|EAZ alewiid ajeuoneu 1oj2y] Hoddey (E66T)2]3215
! (sTOZ) 2831102 ol 17 2033 auey)
(9T0Z) 201Ej005 sawwessold Honen| B (s00E) z (986T)
J2JA1] NUIUOD : ; (L00T) 224U UOIIEILRL0,P 107 (666T) « 35110333 a|jauia3ely 21003
STODE uaizzadsu| : SUOIIEIUSIO
(£10Z) 2831100 2wioLEy e (500Z) 2pa3uad 2]023 » 3UlBWAS
sanbawnu FP RN (626T)
sajuadwon (5TOg)3uej0ls (200T) 3331100 UoIIRIUALIQ,P 1]
aJped 1aiold 12uA1] UDIIEN|BAT s3wwelfoig

x
=]
=
I
o
5
o
=4
=]
=
=

(vt6T)
uoj|em
uia=Sue
ue|d

-22 -



Chapitre 1 | L’institutionnalisation du concept de compétence dans les textes officiels sur I’école
et la formation professionnelle en France et a I’étranger de 1944 a 2019

Dans le cadre de la formation professionnelle, la notion de compétence apparait en 1971 et se
développe selon le méme processus de densification des textes officiels a partir des années 1990.
Parmi ces textes, nous avons distingué ceux relatifs a la formation professionnelle des enseignants

en les encadrant sur la figure d’un trait noir plus épais (Figure 2).

2.Fréquence d’apparition des textes officiels traitant de la notion de
compétence a I’école et en formation

Nous avons quantifié I’ensemble des textes officiels recensés en fonction des années de
parution et nous les avons dénombrés par période équivalente de 4 ans selon leurs occurrences
d’apparition (Figure 3). Cette recension nous a permis de relever une nette densification du nombre
de textes traitant de la notion de compétence a partir des années 90, révélant une préoccupation
centrale des législateurs sur I’intégration d’une approche par compétences dans I’enseignement

scolaire et dans la formation professionnelle.

Trois périodes ressortent, ayant chacune une durée proche de 23 a 26 ans :

- Période 1 : de 1944 a 1969.

Cette période est caractérisee par la publication d’un seul texte évoquant de facon succincte le
terme de compétence, et uniquement dans le champ scolaire.

- Période 2 : de 1970 a 1993.

Cette période révele une apparition plus réguliére de textes officiels traitant de la compétence
dans le domaine de I’école (n=9) et de la formation professionnelle (n=8).

- Période 3 : de 1994 a 2019.

Cette période est caractérisée par une densification des textes officiels prescrivant la
compétence a la fois comme objet d’enseignement et d’apprentissage scolaire (n=84) mais

également comme objet de formation professionnelle (n=52).
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Figure 2. Textes officiels traitant de la compétence dans la formation professionnelle depuis 1970.
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Chapitre 1 | L’institutionnalisation du concept de compétence dans les textes officiels sur I’école
et la formation professionnelle en France et a I’étranger de 1944 a 2019

Figure 3. Evolution du nombre de textes officiels sur I'école et sur la formation professionnelle évoquant la
notion de compétence depuis 1944,
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PARTIE I | Contextualisation de I’approche par compétences dans la culture de I’école
et de la formation professionnelle

3. Enjeux principaux justifiant I’introduction du concept de compétence
dans les textes officiels comme objectif de formation

Au cours des trois périodes suscitées, le concept de compétence est introduit comme un objectif
de formation pour répondre a deux principaux enjeux : d’une part, réduire les inégalités sociales ;
d’autre part, former des citoyens adaptables par I’acquisition de dispositions professionnelles et
sociales. Un objectif de formation est un objectif global de formation du citoyen, c’est-a-dire défini

ici comme un citoyen competent.

La formation d’individus compétents pour lutter contre les inegalités sociales et les réduire, est
évoquée a I’école des le Plan Langevin Wallon (1944-1947). L’enjeu est de revaloriser les
compeétences manuelles et techniques, ou chacun peut étre utile par « I’exacte utilisation des
compétences ». La Loi Haby, puis ensuite tous les textes a partir des années 2000, font référence
—atravers la notion de compétence — a cette lutte contre les inégalités sociales : « favoriser I’égalité
des chances » (Loi Haby, 1975, Article 1) ; « faire réussir chaque jeune » (Rapport Thélot, 2004,
p. 20) ; « parvenir a davantage de justice dans la réussite scolaire » (Loi d’orientation, 2013,
Article 13). Cet objectif se retrouve également dans les textes scolaires a I’étranger : éviter une
scission « entre ceux qui savent et ceux qui ne savent pas » (Livre Blanc, 1997, p. 34) ; chercher
« I’acquisition universelle de compétences » (OCDE, 2015, p. 15) ; ne laisser aucun éléve a la
traine (No Child Left Behind, 2011); favoriser «la réussite de tous» par I’acquisition de
« compétences considerées comme essentielles » (Programmes Québec, 2006, p. 8).

Dans le champ de la formation professionnelle, I’enjeu de réduction des inégalités est
également présent : « permettre a chaque personne, indépendamment de son statut, d’acquérir et
d’actualiser des connaissances et des compétences » (Loi d’orientation et de formation
professionnelle, 2009, Article 1) ; favoriser un «acces équilibré des femmes et des hommes a
chacune de ces filieres de formation » (op cite, Article 57). De facon similaire en Europe,
développer les systemes de formation doit permettre d’améliorer « I’égalité des chances » (Conseil
Européen, 2000).

La formation d’individus compétents, adaptables socialement et professionnellement pour faire
face a une société en complexification croissante, est un autre objectif assigné a I’école. En effet,
la compétence est évoquée pour former un citoyen d’abord au « travail » (Plan Langevin-Wallon,
1944-1947) puis plus largement dans « la vie sociale et professionnelle » (Loi d’orientation, 1989,

p. 1), afin qu’il ait « une intégration sociale et une vie personnelle réussies » (Rapport Thélot,
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et la formation professionnelle en France et a I’étranger de 1944 a 2019

2004, p. 24) et qu’il puisse acquérir « de nouvelles compétences adaptées au monde actuel »
(Réforme du Collége, 2015, édito). Cette double valence sociale et professionnelle se retrouve
dans les textes officiels a I’international qui stipulent que les individus doivent réussir « non
seulement dans leur vie professionnelle mais aussi dans leur vie personnelle » (Eurydice, 2011-
2012, p. 1), qu’ils deviennent des « individus cultives, des citoyens engagés, des travailleurs
compétents » (Programmes Québec, 2006, p. 2), et que les enseignants forment « les éléves a

apprendre dans une perspective d’apprentissage tout au long de la vie » (Eurydice, 2003, p. 10).

Dans le domaine de la formation professionnelle, le développement de la formation continue
doit permettre aux individus d’apprendre tout au long de leur vie (Loi Delors, 1971), de se former
pour « favoriser le développement de leurs compétences » (Loi formation professionnelle, 2004,
Article 2), et ainsi « favoriser leur évolution professionnelle (Accord National Interprofessionnel,
2013, p. 186). A I’échelle internationale, I’évolution des systémes sociaux et économiques doit
amener une modification des pratiques de formation professionnelle ou « les travailleurs doivent
progressivement s’adapter a une économie mondiale en constante évolution » (OCDE, 2015, p.
54).

4.La définition de la compétence comme un objet d’apprentissage, a la
fois disciplinaire et transversal

En plus d’étre défini comme un objectif de formation, le concept de compétence est aussi
précisé dans les textes officiels comme un objet d’apprentissage. Un objet d’apprentissage
concerne ce que I’on enseigne et cherche a faire acquérir par I’apprenant, c’est-a-dire ici des

compétences.

Dans le domaine de I’école primaire et maternelle, les compétences sont d’abord definies de
facon disciplinaire, renvoyant a des « comportements — manifestant des savoirs et/ou des savoir-
faire » (Programmes CE?, 1978, p. 5) ; elles sont ensuite définies par « ce que les éléves doivent
maitriser pour I’enseignement secondaire », c’est-a-dire des prérequis pour les autres
apprentissages (Programmes CM?, 1980); puis plus tard elles renvoient & trois types de
compétences : transversales, disciplinaires et de maitrise de la langue (Cycles a I’école primaire,

1991). Les textes sont ensuite harmonisés entre I’école primaire et le college pour définir une

L CE : Cycle Elémentaire
2 CM : Cycle Moyen
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compétence au travers du triptyque connaissances, capacités et attitudes (Socle Commun de
Connaissances et de Compétences, 2006, p. 13).

Dans le secondaire, les compétences renvoient d’abord a des acquis de formation en lien avec
les disciplines (Loi de programme enseignement technologique et professionnel, 1985) ; puis les
disciplines sont amenées a formuler leurs programmes en termes de connaissances et de
compétences (Charte des Programmes, 1992). Une premiere volonté de transversalité apparait
dans le Rapport Thélot (2004) puis dans le Socle Commun (2006) ou sont definies cing
compétences qui renvoient aux disciplines et programmes actuels, et deux compétences qui sont
transversales a toutes les disciplines. La dimension transversale des compétences est exacerbée
dans les programmes de 2015, par la participation des disciplines a un ensemble de domaines
transversaux (Programmes pour les Cycles 2, 3 et 4, 2015). Ces textes ont pour objectif de
contribuer au lien entre le primaire et le secondaire, mais aussi d’appuyer I’importance de la
contribution de toutes les disciplines a un objectif commun. Cette dimension transversale est
également évaluée au Diplome National du Brevet, avec I’évaluation du socle et des

« Enseignements Pratiques Interdisciplinaires » (2016).

La dialectique entre les compétences disciplinaire et transversale se retrouve a I’international :
a) certains font le choix de maintenir la dimension disciplinaire de la compétence, comme la
Belgique qui institue un socle de compétences renvoyant a des disciplines scolaires (Décret
Missions, 1997) ; b) d’autres pays cherchent a articuler les deux types de compétences, par
exemple les huit « aires » de compétences et les « core skills » qui traversent les disciplines en
Ecosse ; ¢) et enfin des pays qui insistent sur les compétences transversales indispensables aux
autres apprentissages : les « compétences d’apprentissage » au Pays de Galles (2002), les
« compétences clés » a la formation du citoyen (Eurydice, 2011); les «key skills » pour
poursuivre les études supérieures (Royaume Uni, 2009), ou encore les domaines transversaux en
Finlande (Core Curriculum, 2014, 2016).

Dans le domaine des textes relatifs a la formation professionnelle, la compétence apparait
d’abord comme une alternative a la logique de qualification associée a un diplome et un métier
précis, avec les fiches RNCP?3 qui attestent des «compétences, aptitudes et connaissances
permettant I’exercice d’activités professionnelles » (2002, Article 1), mais aussi avec les

dispositifs de Validation des Acquis de I’Expeérience visant a favoriser la formation tout au long

3 RNCP : Répertoire National des Certifications Professionnelles
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de la vie et I’évolution professionnelle des individus. Un socle de connaissances et de compétences
professionnelles est défini en 2015, ainsi qu’un « compte personnel de formation » pour bénéficier
de formations professionnelles et développer ses compétences de fagcon continue (2014, Article 1).
A linternational, la formation continue est aussi un moyen de favoriser la « réinsertion
professionnelle sur le marché du travail » (Traité de Maastricht, 1992, Article 127), notamment
par I’acquisition de la compétence d’« apprendre a apprendre » (Education & Formation, 2002, p.
5).

Face a ces différents enjeux associes a I’institutionnalisation du concept de compétence dans
les textes officiels en France et a I’étranger, plusieurs critiques ont été soulevées et suscitent encore
aujourd’hui de nombreux débats entre les acteurs de I’éducation et de la formation. Nous nous
focaliserons principalement sur I’enseignement scolaire, étant donné que notre objet de recherche

porte sur I’activité de I’enseignant et des éléves en EPS, dans le cadre de I’école.
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CHAPITRE 2
Les débats et tensions autour du concept de compétence

dans la culture professionnelle de I’enseignement scolaire

L’objectif de ce chapitre est de synthétiser les différents débats et tensions autour du concept
de compétence, issus de la littérature sur I’enseignement scolaire. Un premier temps est consacré
aux débats sur les enjeux sociaux et éducatifs avancés pour justifier I’introduction du concept de
compétence et aux critiques portant sur un effet d’affichage de ces réformes. Ce débat ravive
notamment les questions autour du projet éducatif de I’école et des objectifs assignes a la formation
du citoyen. Ensuite, nous abordons une tension forte qui est apparue entre les savoirs par
opposition aux compétences, renvoyant aux débats entre une épistémologie des savoirs et une
épistémologie de I’action. Cette tension ravive également les questions relatives a la hiérarchie
entre les disciplines scolaires et au rapport a la culture scolaire.

Un troisieme temps questionne le caractére flou et polysémique du terme « compétence » dont
les conséquences sont de freiner les possibilités de son appropriation par les enseignants dans leurs
pratiques professionnelles. Ces difficultés d’appropriation semblent également étre exacerbées par
un manque d’accompagnement institutionnel dans les pratiques des enseignants et dans les

établissements scolaires.

1. Les enjeux sociaux, politiques et éducatifs de I’introduction des
compétences : réelle volonté politique ou effet d’affichage ?

1.1. Les enjeux sociaux, politiques et éducatifs dans le domaine scolaire et de la
formation

Pour bon nombre d’auteurs, ces réformes scolaires et professionnelles surviennent au moment
ou la compeétence s’impose dans le monde des entreprises, en dépassant les échelles de
qualification pour s’adapter aux besoins et a I’imprévisibilité des marchés économiques dans le
but de former des individus compétents et adaptables (Antunes, 2012; Araya Mufioz, 2011; Barbier
& Galatanu, 2004; Barkatoolah, 2000; Beckers, Hirtt, & Laveault, 2014; Braslavsky, 2001; Brown,
1994; Haldsz & Michel, 2011; Maillard, 2012; Muller & Plazaola Giger, 2014; Pastré, Samurcay,
& Bouthier, 1995; Perrenoud, 2002; Verdier, 2008; Zapatero Ayuso, Gonzalez Rivera, & Campos
Izquierdo, 2013). Ce sont souvent des réformes soutenues par les organisations internationales
telles que I’Organisation de Coopération et de Developpement Economique (OCDE) et qui sont

plutdt decidees par des gouvernements de droite ou de centre droit (Nordmann, 2016; Perrenoud,
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2002). L’intégration de ces réformes a notamment pour enjeu de combler le fossé entre les
nouvelles demandes de I’économie et les pédagogies traditionnelles de I’éducation (Araya Mufioz,
2011; Struyven & De Meyst, 2010). Les enjeux politiques de I’introduction des reformes par
compétences sont donc liés a une volonté de rapprocher le monde scolaire et le monde du travail,
afin de former des individus compétents, qui sauront s’adapter a une complexité grandissante et a

une imprévisibilité du systéme économique.

D’autres enjeux sont identifiés dans I’introduction des réformes de I’enseignement par
compétences, notamment autour d’enjeux sociaux et d’idéaux démocratiques (Byrne, Downey, &
Souza, 2013). En effet, la lutte contre les inégalités fait partie des enjeux affichés dans les textes
officiels et dans les articles professionnels, lorsqu’ils évoquent I’apprentissage de compétences
fondamentales (Beckers et al., 2014; Gérard, 2013; Gérard & Braibant, 2003). Ces compétences
fondamentales doivent permettre aux éleves et futurs citoyens de pouvoir s’insérer dans la vie
sociale et professionnelle. Ces réformes cherchent donc a réhabiliter la mission éducative de
I’école et a réaffirmer les principes fondamentaux de I’école républicaine (Nordmann, 2016), a
travers notamment les valeurs du vivre ensemble et le développement des compétences psycho-
sociales (Brucy, 2013; Seve & Terré, 2017; Shankland, 2009).

Des enjeux éducatifs sont également repérés dans les différents textes professionnels et
scientifiques relatifs a I’introduction du concept de compétence dans les pratiques professionnelles
de I’école et de la formation. En effet, ce sont des réformes qui sont censees développer des modes
d’éducation et de formation explicitement reliés a I’activité, au « savoir agir » (Barbier, 2007;
Barbier & Galatanu, 2004; Bulea & Bronckart, 2005; Chauvigné & Coulet, 2010; Conter & Maroy,
1999; Develay, 2015; Lemaitre & Hatano, 2007; Monchatre, 2011) et aux pédagogiques actives
(Antunes, 2012). Le développement des pédagogies actives a pour objectif de lutter contre les
formes pédagogiques traditionnelles, souvent critiquées pour leur échec dans la lutte contre les
inégalités scolaires. Cet échec peut étre notamment dd au choix de la transmission d’une culture
scolaire issue de la culture des élites sociales, que les éléves issus des catégories populaires ont du
mal a s’approprier. L’introduction des compétences dans les pratiques scolaires affiche comme
objectif d’apprendre aux éléves a utiliser leurs connaissances, a gérer I’information qu’ils
recoivent « plutét qu’a I’ingérer » (Dierendonck, Loarer, & Rey, 2014; Dolz & Ollagnier, 2002)
dans des situations complexes qui ont plus de sens pour eux lorsqu’elles sont plus proches de la
vie réelle (Carette & Kahn, 2010; Clergue, 1997; Coulet, 2016; Crahay, 2014; Develay, 2015;
Duru-Bellat, 2015; Fink, 2003; Gérard, 2013; Kirk & Kinchin, 2003; Lange & Victor, 2006;
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Novak, 2002; Roegiers, 2000). Cette ambition doit donc permettre aux éléves, quelles que soient
leurs origines sociales, d’acquérir un ensemble de compétences pour agir et qui pourront étre

réinvesties ailleurs et plus tard.

Dans une perspective d’apprentissage a long terme et tout au long de la vie, les approches par
compétences sont censées rendre les apprentissages plus efficaces, dans I’objectif de donner une
base pour les apprentissages futurs (Araya Mufioz, 2011; Carette & Kahn, 2010; Janichon, 2014;
Roegiers, 2000) et ainsi permettre a chacun de se former tout au long de sa vie (Perrenoud, 2011;
Schied, 2014; Verdier, 2008). Cet enjeu éducatif est egalement lié¢ a une transformation des
pratiques d’évaluation, contribuant a ce que les éleves connaissent mieux les compétences qu’ils
ont acquises afin qu’ils puissent les réinvestir et les faire évoluer tout au long de leur vie. Les
approches par compétences cherchent a rendre plus lisibles et plus claires les attentes vis-a-vis des
apprenants pour gu’ils puissent situer plus facilement leur niveau de compétence (Alventosa &
Jimeno, 2008; Brown, 1994; Hartig, Klieme, & Leutner, 2010; Hodge, 2007). L’enjeu est de lutter
ainsi contre I’négémonie des notes et les classements hierarchiques entre les éléves (Merle, 2015),

qui peuvent accentuer les inégalités de réussite.

Ces différents enjeux justifiant I’introduction des compétences dans le domaine de
I’enseignement scolaire se rejoignent globalement dans I’idée de promouvoir une école qui se
détache des méthodes transmissives pour laisser plus de place a I’action, a I’appropriation des
savoirs et a leur mobilisation dans des situations qui ont plus de sens pour les éleves. Aussi, des
idéaux démocratiques et égalitaires sont souvent sollicités pour justifier le fait de permettre a
chacun d’acquérir un ensemble de compétences « de base » qui permettront de s’insérer dans la

vie sociale et professionnelle.

1.2. Les critiques relatives a un effet d’affichage de ces différents enjeux : des
débats autour du projet éducatif de I’école
Tous ces enjeux justifiant I’introduction du concept de compétence sont aussi des points de
crispations et de débats, avec une tension centrale entre d’un c6té une volonté politique de
réintroduire ces idéaux démocratiques a I’école, et de I’autre un effet d’affichage qui masquerait
d’autres enjeux, moins démocratiques. C’est notamment la centration sur I’individu et son
développement personnel, véhiculée par I’approche par compétences, qui constitue pour certains
un moyen politique de discipline et de norme dans les sociétés modernes (Edwards, 2016; Edwards

& Usher, 1994; Hager, 1995). Cette centration sur I’individu nuirait aux objectifs affichés du vivre
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ensemble et a la construction d’un citoyen capable de saisir les différents enjeux sociaux. 1l existe
également pour certains des enjeux masqués, qui viennent répondre aux nouvelles réalités
économiques libérales, imprévisibles et inégalitaires plutdt qu’aux objectifs démocratiques et de
citoyenneté affichés dans les textes (Antunes, 2012; Hirtt, 2009; Koebel, 2006; Laroui, 2012;
Lenoir & Ornelas Lizardi, 2011; Rozenblatt, 2000).

La tension entre le monde scolaire et le monde professionnel semble donc étre ravivee par les
débats autour du concept de la compétence (Berry & Garcia, 2016; Bulle, 2010; Chauvigné &
Coulet, 2010; Curry & Docherty, 2017; Lussi Borer & Perisset, 2012; Tiana, Moya, & Luengo,
2011). Ces débats relancent les questions relatives au réle et au projet éducatif de I’école : celle-ci
doit-elle uniquement préparer au monde du travail par le développement de compétences utiles en
préparant les individus a s’adapter tout au long de leur vie ? Ou bien doit-elle former un citoyen
lucide, cultivé et critique sur le monde qui I’entoure, sans lien direct avec le monde du travail ?
C’est notamment I’opposition entre « savoir inutile et savoir mobilisable dans la “vraie vie’ » qui
rappelle aux enseignants « les propos critiques récurrents des employeurs sur I’inadaptation des
formations scolaires » (Duru-Bellat, 2015, p. 18). L’imperméabilité entre les deux mondes se
révele régulierement dans les usages respectifs de la notion de compétence et dans I’ignorance
dans laguelle chaque monde tient I’autre (Batal & Fernagu-Oudet, 2013; Butlen & Dolz, 2015;
Tanguy & Ropé, 1994). D’un c6té, les enseignants souhaitent garder leur liberté et développer un
ensemble de compétences et de savoirs qui permettront aux éléves de devenir des futurs citoyens
sans forcément étre utiles dans I’immédiat mais qui contribuent a la construction globale de
I’individu. De I’autre, certaines structures du monde du travail souhaiteraient que les formations
scolaires soient plus adaptées a leurs besoins de recrutement immédiats et futurs. Cette tension
renforce des réticences idéologiques du cété de la communauté éducative vis-a-vis du concept de
compétence. En effet, ce concept véhicule des valeurs libérales et professionnelles qui amenent
les acteurs de la communauté éducative a freiner son intégration (Bulle, 2010; Develay, 2015;
Duru-Bellat, 2015; Gottsmann & Deligniéres, 2016; Hirtt, 2009; Roegiers, 2000).

Un autre élément qui appuit I’idée d’un simple effet d’affichage des enjeux justifiant
I’introduction des approches par compétences concerne la faible quantité d’études qui met en
évidence une réelle amélioration de I’apprentissage ou une réduction des inégalités par ces
nouvelles pratiques pédagogiques (Carette, 2008; Carraccio, Wolfsthal, Englander, Ferentz, &
Martin, 2002; Chenu, Crahay, & Lafontaine, 2014; Curry & Docherty, 2017; Tardif & Dubois,

2013). Certains critiquent méme le fait que I’approche par compétences pourrait accentuer ces
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inégaliteés, par I’effort de « secondarisation » nécessaire a la résolution des situations complexes.
Ce processus de « secondarisation » dans les apprentissages expliquerait en grande partie les
inégalités scolaires et les difficultés des éleves issus de milieux populaires a I’école (Cébe &
Goigoux, 2004, p. 90). Il semble alors que la complexification du rapport aux dispositifs
pédagogiques « que suppose I’approche par compétences, (ne) génére encore plus d’inégalités
qu’un enseignement davantage centré sur I’enseignant » (Chenu et al., 2014, p. 18). Cette
dimension de lutte contre les inégalités est un point critique que I’approche par compétences
semble avoir des difficultés a dépasser : « c’est comme si nos systemes educatifs vivaient avec
deux bras surdimensionnés (I’efficacité et I’efficience), tout en reposant sur deux jambes
atrophiées (la pertinence et I’équité) » (Roegiers, 2014, p. 77). L’introduction de I’approche par
compétences cherche a développer des pratiques plus efficaces pour les apprentissages des éleves,
mais elle se heurte a un systéeme éducatif fondé sur des approches disciplinaires, transmissives et

qui peuvent étre inégalitaires.

Ces différentes critiques sur les enjeux relatifs a I’introduction de la compétence dans
I’enseignement scolaire montrent bien les tensions professionnelles autour de ce concept qui
renvoient globalement a la question du projet éducatif de I’école. Ce projet est tiraillé entre d’un
c6té la formation d’un citoyen cultivé, lucide et critique ; et de I’autre la formation d’un travailleur
adaptable au monde économique et professionel. Ces débats sont essentiels pour questionner les
ambitions de I’école et son « projet éducatif » orienté « pour les éleves tels qu’ils sont, ainsi que
son articulation avec le monde qui les attend, notamment, mais pas seulement le monde du travail »
(Duru-Bellat, 2015, p. 27).

2. L’opposition entre savoirs et compétences : entre une épistémologie
des savoirs et une épistémologie de I’action ?

2.1. Une opposition entre une culture « émancipatrice » et une culture « utile »

Parmi les débats génerés par I’introduction des approches par compétences, une question
centrale idéologique et politique est celle de I’opposition entre les savoirs et les compétences, qui
va au-dela des enjeux éducatifs et professionnels (Duru-Bellat, 2012). Certains critiquent les
programmes orientés vers les compétences comme « une invention des classes dominantes et des
forces conservatrices qui menent la planéte » pour normer les attendus scolaires (Perrenoud, 2002,
p. 8) et critiquent alors I’abandon des savoirs au profit des compétences (Hirtt, 2009). Cette défense

de I’acces aux savoirs et a la culture valorise la dimension républicaine et émancipatrice des
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savoirs : ce n’est pas parce que I’on donne la priorité a I’action dans I’acquisition des compétences
que les éléves comprennent « la logique des actes qu’ils effectuent » puisque leurs actions sont
organisées en fonction de besoins immédiats (Butlen & Dolz, 2015, p. 4). Ces auteurs défendent
I’idée que deévelopper un «savoir agir » n’est pas forcément gage de compréhension et
d’émancipation pour les éléves, notamment ceux issus des milieux sociaux les plus défavorisés.
Cette opposition entre culture « émancipatrice » et culture « utile » renvoie plus largement aux
débats entre les « tenants de I’instruction et ceux de I’éducation » qui sont actualisés par la question
des valeurs véhiculées par le concept de compétence (Gaussel, 2018). Ce rapport a I’utilité et a
I’assujettissement aux normes d’un systéme libéral et au monde du travail fait partie des réticences
centrales par rapport au concept de compétence. Ces réticences portent notamment sur la crainte
de perdre le rapport a une culture qui unit les éléves et qui permet leur émancipation pour leur vie

future.

2.2. Une crainte pour les disciplines « traditionnelles »

Au-dela des tensions sur la conception de la culture scolaire, I’opposition entre les savoirs et
les compétences s’explique également par une crainte pour les disciplines traditionnelles. En effet,
pour certains, I’introduction des compétences, et notamment transversales, est pergue comme un
danger pesant sur les disciplines traditionnelles (Berry & Garcia, 2016; Lenzen, Denervaud, &
Poussin, 2012; Whitty, Rowe, & Aggleton, 1994), accompagnée d’une crainte de la baisse des
exigences et des ambitions scolaires (Beckett, 2004; B. Rey, 2014). En effet, les structures
syndicales disciplinaires défendent leurs propres heures d’enseignement acquises a chaque niveau
de I’école et craignent une baisse de ces heures avec les reformes sur les compétences et la
transversalité. lls défendent la visée émancipatrice de leurs savoirs dans le projet éducatif de
I’école. Cette crainte peut s’expliquer par la formation initiale dispensée aux enseignants, qui est
principalement orientée vers la maitrise des savoirs de leur discipline (Carlier & Parmentier, 2002;
Duru-Bellat, 2012; Lange & Victor, 2006; Lussi Borer & Perisset, 2012; Maroy, 2006; Tiana et
al., 2011; Whitty et al., 1994), et pas forcément a des stratégies pédagogiques de mise en action
des apprenants et d’appropriation de ressources pour résoudre des situations complexes. C’est
donc « une culture de I’enseignement qui prédomine de longue date, dont la référence centrale est
la notion de savoirs que les éléves doivent s’approprier grace a I’action d’un enseignant avant tout
détenteur et transmetteur de ces savoirs » (Lussi Borer & Perisset, 2012, p. 39), qui limite le

développement d’une nouvelle culture professionnelle autour des compétences.
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Malgré une volonté de lutter contre la fragmentation des connaissances et des disciplines
(Braslavsky, 2001; Duru-Bellat, 2015), et notamment contre la hiérarchie entre les savoirs
académiques et les savoirs d’action (Lemaitre & Hatano, 2007), I’introduction des compétences
ne permet pas de dépasser ces tensions. En effet la question de I’articulation entre théorie et
pratique (Tanguy, 1996) et entre une épistémologie de I’action et une épistémologie des savoirs
(Saury et al., 2013) est toujours vive. D’un coté, I’épistémologie des savoirs se centre sur les
savoirs et les représentations qui sont congus comme des éléments préalables a I’action, transmis
a partir des savoirs de reférence. Dans cette conception de I’apprentissage, apprendre « consiste a
mémoriser, capitaliser et mobiliser des savoirs » (Saury et al., 2013, p. 17) dans le cadre de
pédagogies plutbt transmissives. L’épistémologie de I’action repose quant a elle avant tout sur le
caractére singulier et situé de toute situation d’apprentissage qui ne peut se réduire a I’application
stricte de connaissances. L’apprentissage est alors appréhendé a partir de la conception de
situations d’enseignement favorisant les interactions entre I’individu et son environnement.
L’introduction d’une approche par compétences renvoie plutdt a cette épistémologie de I’action,
en mettant la focale du coté des situations et du caractére situé et compétent de I’activité des
individus. Mais cette orientation conduit a une resistance des disciplines traditionnelles qui, elles,

s’appuient plutot sur une épistémologie du savoir.

Ces réticences se retrouvent également dans les pratiques d’évaluation ou «la logique
d’évaluation par compétences releve d’une forme de validation individuelle des acquis, étrangere
a la notion de classement individuel » véhiculée par les pratiques d’évaluations chiffrées (Merle,
2015, p. 86-87). Seulement, les enjeux relatifs a I’évaluation et notamment le « maintien des
logiques sélectives de I’école francaise » font que la logique d’évaluation par compétences ne
réussit pas a jouer son réle dans la lutte contre la « logique du classement » (Merle, 2015, p. 87).
La culture scolaire hiérarchise les savoirs disciplinaires entre eux : tous les savoirs n’ont pas la
méme importance dans le parcours scolaire des éleves, ce qui impacte les pratiques d’évaluation.
I semble donc que I’ambition affichée de lutter contre cette hiérarchie des savoirs par I’intégration
des compétences, soit freinée face a cet ensemble de réticences de la part de la communauté

éducative.

2.3. Une volonté de dépasser cette opposition entre savoirs et compétences

L’opposition entre un savoir rattaché a une discipline scolaire et des compétences qui se
centrent sur un agir dans des situations complexes, cherche pourtant a étre dépassée pour répondre

aux enjeux affichés précédemment. Sans nier les savoirs, I’approche par compeétences cherche a
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dépasser les pédagogies « traditionnelles » en rendant les savoirs utiles, transférables et
mobilisables dans des situations complexes. Ces deux approches de I’apprentissage ne doivent
donc pas étre opposées (Bulle, 2010), mais plut6t étre envisagées comme complémentaires : une
compétence ne peut exister en dehors de savoirs, ni méme en dehors d’une culture (Barbier &
Galatanu, 2004; Legendre, 2001; Perrenoud, 2002). Une compétence est située dans un contexte
culturel, ce qui nécessite un apprentissage paralléle de savoirs. C’est justement cette
complémentarité entre les savoirs et les compétences qui permettrait de « déterminer les savoirs
dont la personne a besoin pour développer telle ou telle compétence dans des situations et vice-
versa de déterminer les savoirs sur lesquels les compétences se sont effectivement appuyées »
(Jonnaert, 2017, p. 8). Ces allers-retours permettraient de trouver un équilibre entre : a) des savoirs
qui sont «utiles» et mobilisables dans des situations proches de la vie reelle, et donc
potentiellement réinvestissables en dehors de I’école ; et b) des compétences contextualisées et

constituées de savoirs culturels émancipateurs.

Cette tension entre savoirs et compétences interroge plus globalement le projet éducatif de
I’école, et notamment la place de ces disciplines traditionnelles qui hiérarchisent les savoirs
scolaires dans le parcours et la réussite des éléves. En effet, « si I’on peut contester le caractere
démocratique des directives européennes en matiere de compétences a transmettre, est-on si sdr
que la fagon dont le monde académique liste les savoirs disciplinaires & mettre au programme I’est
beaucoup plus ? » (Duru-Bellat, 2012, p. 12). La hiérarchie entre les disciplines et entre les savoirs
est ancrée dans la culture scolaire, et fait partie des eléments expliquant les inégalités de réussite
entre les éléves, notamment entre ceux issus de milieux favorises et ceux issus de milieux
défavorisés. 1l n’est plus besoin de démontrer que « le savoir ne donne du pouvoir qu’a ceux qui
apprennent a s’en servir dans les rapports sociaux », ¢’est-a-dire le plus souvent aux éleves issus
de milieux favorisés qui sont familiers a la culture scolaire et a ses codes (Perrenoud, 2002, p. 14).
Une des questions centrales posées autour de la compétence renvoie donc au role de I’école : « est-
ce qu’elle sert a préparer les éléves a répondre aux questions qu’on leur pose a I’école ou est-ce
qu’elle sert a préparer a la vie et donc a des questions auxquelles on n’est pas préparé ? » (O. Rey,
2012, p. 2). Il semble qu’une réponse a cette question soit justement dans cette complémentarité
entre les savoirs, issus d’une culture, qui sont émancipateurs pour les éléves, et les compétences,
qui permettent d’agir en donnant du sens a ces savoirs parce qu’elles favorisent leur

réinvestissement dans des situations proches de la vie réelle des éleves.
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3. Le caractere flou et polysémique du concept de compétence : quelles
possibilités d’appropriation par les enseignants ?

3.1. La polysémie du concept de compétence et de ses fondements théoriques

Un autre élément récurrent des critiques émises a propos des textes ayant défini et caractérisé
le concept de compétence concerne le manque de clarté et la polysémie du concept. Pour Jonnaert,
la notion de compétence est une « nébuleuse dans le champ de I’éducation » (Jonnaert, 2017, p.
6). En effet, il ressort des textes officiels que le concept de compétence renvoie a un ensemble
varié de significations, allant d’un caractére trés général et transversal, a des objectifs parfois tres
spécifiques et contextualises (Araya Mufioz, 2011; Barbier & Galatanu, 2004; Beckett, 2004;
Bulea & Bronckart, 2005; Coulet, 2016; Dierendonck et al., 2014; Dolz & Ollagnier, 2002; Elliot
& Dweck, 2005; Gaussel, 2018; Hager, 1995; Lum, 1999; O. Rey, 2012; Roegiers, 2000; Scheeres
& Hager, 1994; Tanguy & Ropé, 1994; Weinert, 1999; Westera, 2001).

Par exemple, «les compétences font parfois référence a des attitudes (performances
mesurables dans des actes) ou a des comportements (savoir-faire, étre capable de), ou encore a des
fonctions (actes ordonnés par une finalité), mais aussi & des potentialités (disposition interne au
sujet), qui s’actualisent sous forme de réponses nouvelles a des situations nouvelles » (Gaussel,
2018, p. 2). Plusieurs auteurs évoquent méme un continuum de définitions fondées sur des options
scientifiques différentes (Chauvigné & Coulet, 2010) : par exemple, d’un coté la compétence
renvoie a une performance objectivable et mesurable selon une acceptation béhavioriste ; et de
I’autre elle est une potentialité d’action propre au sujet, manifestée par la capacité de produire une
infinité de conduites adaptées a de nouvelles situations, selon une option cognitiviste (Cortesero,
2013; Westera, 2001). Ce continuum peut également différencier d’un c6té une dimension
cognitive et technique de la compétence, et de I’autre une dimension plus sociale, affective et
motivationnelle (Coulet, 2016). Ces différentes définitions se retrouvent dans les pratiques
pédagogiques et les formes d’évaluation : d’un cété on évalue la maitrise d’une compétence
attendue définie dans un reférentiel, a travers une performance en référence a une norme explicite ;
de I’autre, la compétence se révele a partir d’un processus d’auto-évaluation dans une perspective
de développement personnel (Cortesero, 2013; Coulet, 2016).

Cette diversité de definitions proposées dans la littérature (Coulet, 2016; Fourez, 1999;
Weinert, 1999), est éclairée par des cadres théoriques variés et parfois opposés sur le plan
épistémologique (Carré & Caspar, 1999; Jonnaert, Barrette, Boufrahi, & Masciotra, 2004). Nous
pouvons résumer trois conceptions théoriques de la compétence : a) celles qui sont inspirées des

theories innéistes ou la compétence est une disposition naturelle, un ensemble d’aptitudes ou de
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talents révélés par I’expérience ; b) d’autres qui sont issues d’approches empiristes et béhavioristes
ou la compétence est réduite a des manifestations observables, c’est-a-dire des comportements et
des performances ; et c) celles qui sont issues des theories constructivistes et cognitivistes ou la
compétence releve de constructions cognitives au fil des apprentissages et de I’expérience des
individus (Coulet, 2016; Hager, 1995). Au-dela de ces définitions multiples, plusieurs « erreurs »
sont également repérées dans les définitions de la compétence (Jonnaert, 2017) : a) des définitions
« lacunaires », ou la compétence est définie a travers « la capacité a faire quelque chose » ; b) des
définitions « tautologiques » ou la compétence est définie par elle-méme (i.e., la compétence c’est
étre compétent) ; ¢) des définitions inscrites dans des rapports de synonymie, ou par exemple la
capacité est confondue comme un moyen, une ressource ou une finalité ; et enfin d) des définitions
ou la compétence est assimilée a des catégories de savoirs. De plus, dans la littérature anglo-
saxonne, la compétence est souvent associée au terme de « skills », considéré comme un nouveau
standard dans I’écriture des curricula mais qui se rapproche plutét des terminologies relatives aux
habiletés motrices et aux capacités (Chen, Zhu, Mason, Hammond-Bennett, & Colombo-
Dougovito, 2016; Westera, 2001). De ce fait, les « skills » sont plutot considérées comme une des

composantes de la compétence (Haste, 2009) et ne peuvent étre synonymes.

3.2. Une difficile appropriation du concept par les enseignants

Malgré une littérature abondante, le concept de compétence reste donc un objet mal cerné
(Figueras Comas, Capllonch Bujosa, Bldzquez Sanchez, & Monzonis Martinez, 2016), qui est
porteur de définitions nombreuses, parfois issues de cadres théoriques qui s’opposent et qui
mangque in fine de conceptualisation et de clarification (Muller & Plazaola Giger, 2014; Perrenoud,
2002; Tanguy, 1996; Westera, 2001; Willbergh, 2015). Ces incertitudes freinent son intégration
réelle dans les pratiques professionnelles & cause d’un ensemble de résistances de la part des
enseignants (Butlen & Dolz, 2015; Develay, 2015; Lleixa, Gonzalez-Arevalo, & Braz-Vieira,
2016; Maroy, 2006; Morrissette & Legendre, 2012; Renaud & Dupaux, 2011). Au-dela des
réticences idéologiques que nous avons pu voir précédemment sur la conception de la culture et
de I’éducation, d’autres difficultés peuvent étre pointées concernant I’intégration des approches

par competences dans les pratiques professionnelles.

D’abord, il semble que I’approche par compétences necessite un travail collaboratif important
de la part des équipes éducatives. Toutefois, les communautés éducatives ont souvent des
difficultés a s’impliquer dans ces nouvelles approches (Barrachina Peris & Blasco Mira, 2012;

Byrne et al., 2013), en raison notamment d’un manque de temps alloué au travail collectif et
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collaboratif (Byrne et al., 2013). Les réformes introduisant le travail par compétences, comme
celles qui développent le travail interdisciplinaire, engendrent une surcharge et une
complexification du travail des enseignants (Brown, 1994; Dierendonck et al., 2014; Maroy,
2006), et ne sont pas forcément accompagnées dans les pratiques et dans les formations (Cobb &
Bowers, 1999; Curry & Docherty, 2017; Masciotra, Roth, & Morel, 2008; Roegiers, 2000), ni dans
la valorisation salariale ou statutaire. Ce travail collaboratif nécessaire dans les approches par
compétences semble donc difficilement mise en place dans les établissements scolaires. Il peut
étre également expliqué par le cloisonnement disciplinaire (Prieur, Aldon, & Pastor, 2012) qui
tend a fragmenter les apprentissages et les évaluations des compétences (Curry & Docherty, 2017).
Les enseignants ont plutdt tendance a se centrer sur I’évaluation de leurs savoirs disciplinaires et

non pas sur les compétences transversales (Prieur et al., 2012; Zapatero Ayuso et al., 2013).

Ensuite, plusieurs études mettent en évidence des difficultés d’appropriation des approches par
compétences chez les enseignants a cause d’un manque de formation aussi bien individuelle pour
les enseignants, que collective pour les équipes éducatives (Agbodjogbé, Attikléme, & Atoun,
2014; Attiklemé, 2009; Barrachina Peris & Blasco Mira, 2012; Beckers, 2002). Certains
enseignants déplorent des attentes institutionnelles incohérentes voire contradictoires (Carette &
Kahn, 2010; Csorba, 2013; Jonnaert, 2002; Jonnaert, Ayotte-Beaudet, Benazo, Joélle, & Furtuna,
2015; Loisy et al., 2014; Prieur et al., 2012), ainsi qu’un mangue de ressources disponibles et
adaptées (Agbodjogbé et al., 2014; Barrachina Peris & Blasco Mira, 2012; Prieur et al., 2012), ou
encore une lourdeur des procédés et des outils mis a disposition (Dierendonck et al., 2014; Lleixa
etal., 2016).

Les réticences et les difficultés des enseignants sont donc liées a un ensemble d’interrogations
sur I’intégration du concept de compétence dans les pratiques professionnelles et a ses usages
(Gérard & Braibant, 2003; Halasz & Michel, 2011; Jonnaert, 2017; Legendre, 2001; Roegiers,
2000; Van der Maren & Loye, 2012). Elles expliquent ainsi une grande variabilité dans la mise en
ceuvre de I’approche par compétences dans I’enseignement scolaire (Duroisin, Soetewey, &
Demeuse, 2011; Lleixa et al., 2016). De plus, au sein méme des établissements scolaires, des
décalages sont observés entre les ambitions affichées au départ et la réalité de ce qui est mis en
place. Par exemple concernant le développement de I’autonomie et la responsabilité des éléves,
ces objectifs sont rarement atteints puisqu’une place mineure est réellement déléguée aux éléves
(Byrne et al., 2013; Csorba, 2013; Venturini & Tiberghien, 2012). Certains décalages peuvent
aussi apparaitre entre les enjeux visés par I’enseignant en termes de construction de compétences

attendues et la situation d’apprentissage telle qu’elle est percue par les éleves (Venturini &
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Tiberghien, 2012). Les pays qui ont le plus de chance de réussir la mise en ceuvre des programmes
par compétences sont ceux qui investissent a la fois massivement dans les réformes curriculaires
et qui soutiennent les initiatives locales d’innovations (Haldsz & Michel, 2011). En effet,
I’accompagnement institutionnel fait partie des points d’appui dans le développement d’une
approche par compétences dans les pratiques (Prieur et al., 2012). Seulement, en France, cet
accompagnement a été tres faible (Houchot & Robine, 2007) et constitue un des éléments qui
explique que I’intégration d’une approche par les compétences ne réponde pas aux enjeux et aux

ambitions affichés.

Pour conclure, cette premiere partie a permis de mettre en évidence plusieurs éléments
justifiant I’approche par compétences dans les milieux de I’école : un enjeu de lutte contre les
inégalités scolaires ; et I’ambition de former des citoyens compétents, capables de s’intégrer et de
s’investir dans un monde de plus en plus complexe. Mais il existe également beaucoup de
résistances et de freins a I’intégration de I’approche par compétences : des freins idéologiques par
rapport aux valeurs vehiculées par ce concept ; des résistances de la part des disciplines scolaires
et des enseignants eux-mémes pour un ensemble de raisons que nous avons évoquees. Au-dela de
ce contexte institutionnel, politique et idéologique, peu d’études se sont intéressées concretement
a la construction des compétences chez les apprenants (Figueras Comas et al., 2016) et a la
compréhension de leur activité en situation concréte d’apprentissage, un projet que nous nous

proposons de poursuivre dans cette thése.
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PARTIE Il - Présentation

La Partie Il a pour objectif de faire une synthese de la littérature autour de la compétence,

de sa définition, et des situations qui sont favorables a sa construction.

Le Chapitre 1 fait la synthése des définitions proposées de la compétence pour retenir

une définition de la compétence comme un agir compétent situé.

Le Chapitre 2 aborde le type de situations considérées comme propices a développer un

agir compétent, notamment chez les éleves en EPS.

Le Chapitre 3 se centre sur le degré de familiarité comme caractéristique centrale des

situations révelatrices d’un agir compétent.

Enfin, le Chapitre 4 présente les caractéristiques d’un agir compétent.
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CHAPITRE 1

La compétence considérée comme un agir compétent

Comme nous I’avons vu dans la Partie I, la notion de compétence est aujourd’hui tres
largement utilisée pour évoquer des activités dans des situations professionnelles diverses,
faisant de la compétence individuelle et collective I’un des leviers privilégiés pour penser
I’adaptation aux mutations socio-économiques (Coulet, 2011). Bien que la littérature foisonne
de définitions et de conceptions trés contrastées sur cette notion, un consensus semble s’établir
autour de I’idée que la compétence « permet d’agir, [...] qu’elle n’existe pas en soi,
indépendamment de I’activité, du probléme a résoudre » (Bellier, 1999, p. 225). Ainsi, selon
Masciotra et sa référence aux théories de I’enaction, une compétence est davantage un « agir
compétent » : nous ne sommes pas en mesure de definir une compétence en tant que telle, mais
nous pouvons par contre caractériser un individu qui agit de facon compétente (Masciotra &
Medzo, 2009). Cet agir compétent consiste pour I’individu a relever un ensemble de défis, a
résoudre des problemes et a faire face aux différents aléas de la vie. En définissant la
compétence comme un agir compétent, I’accent est donc mis sur la personne qui réalise une
activité : c’est cette derniere qui permet de décider si la personne est compétente ou non, c’est-
a-dire si elle agit de facon compétente (Masciotra, 2017; Wittorski, 1998; Zarifian, 2001).
Appréhender la compétence en termes d’agir, d’activité et d’action dans une situation donnée,
semble ressortir comme un dénominateur commun d’un nombre important de publications
traitant de ce concept. On notera a titre d’exemples les définitions suivantes (Tableau 1).

Il ressort de cette diversité de formulations que la compétence est indissociable de I’action
(Batal & Fernagu-Oudet, 2013; Carré & Caspar, 1999; Mohib, 2011). La totalité constituée par
I’acteur, son action et la situation est un point majeur souligné par les conceptions situées de la
compétence. Le postulat principal concerne le fait que les individus développent des
connaissances et des attitudes, en méme temps qu’ils apprennent a faire face aux situations qui
surviennent : I’individu, son action et la situation deviennent alors indissociables dans un
systéme qui s’élargit et s’enrichit au fur et a mesure de I’expérience (Masciotra, Morel, &
Mathieu, 2011). Un autre élément qui ressort de I’ensemble de ces définitions concerne le fait
qu’un agir compétent est caractérise par I’acquisition de potentiels d’action qui sont de plus en

plus efficaces, en lien avec une situation particuliére, ou une famille de situations.
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Tableau 1. Exemples de définitions de la compétence en termes d'agir, d'activité et d'action dans une
situation.

Définition de la compétence (Auteur, annee)

« La compétence permet d’agir et/ou de résoudre des
problémes professionnels de maniére satisfaisante dans un )
o N ) » (Bellier, 1999)

contexte particulier en mobilisant diverses capacités de
maniére intégrée » (p. 226)
Une « capacité d’action » (Boutin, 2004)
Un déploiement effectif dans la pratique (Bulea & Bronckart, 2005)
Des « dispositions a générer des conduites adaptees face a des (Chauvigné & Coulet,
situations diverses et changeantes » (p. 16) 2010)

Un « pouvoir d’agir » par I’utilisation de connaissances dans
o (Develay, 2015)
des situations
Des « dispositions a agir » par un processus de typicalisation

. (Durand, 2007)
des experiences
Des actes et des ressources mobilisés en situation (Fanchini, 2016)
Une action efficace dans une situation (Jammoul, 2012)
(Kirschner, Van Vilsteren,

Une habileté a prendre des décisions de fagon satisfaisante _
Hummel, & Wigman,

dans une situation

1997)
Un « savoir agir dans un contexte particulier » (Le Boterf, 1998)
La mise en ceuvre d’une habileté en situation (Meirieu, 2005)

Des « tendances a agir » par la production et la transformation | (Muller & Plazaola Giger,
de dispositions 2014)
(Perrenoud, 2011; B. Rey,
1996)
(B. Rey, Carette, Defrance,
& Kahn, 2006)

Un savoir agir qui dépasse un « savoir-faire » (Tardif & Dubois, 2013)

Une intention d’agir dans des situations concrétes

Un affrontement efficace de situations

La mobilisation de savoirs et de capacités pour agir de facon
_ (Westera, 2001)
efficace

Des comportements efficaces (White, 1959)
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a développer un agir compétent

Selon les conceptions et les cadres d’analyse, un agir compétent se développe dans des

situations porteuses de caractéristiques bien definies, il s’agit : a) de situations de résolution de

problémes, b) de situations complexes, ou encore c) d’espaces d’actions encouragés. Nous

présentons ces trois types de situations, ainsi que les similitudes et les différences quant a leurs

caractéristiques afin de présenter le choix de la définition des situations que nous avons retenue

pour notre étude.

1. Les situations de résolution de problemes

Des travaux montrent que les Situations de Résolution de Problemes (SRP) favorisent le

développement des compétences. Ces situations sont définies comme devant comporter les

caractéristiques suivantes :

Elles posent un probléme a résoudre pour les éléves en lien avec un probléme de la
vie qui doit les mobiliser (Lenoir & Ornelas Lizardi, 2011; Masciotra & Medzo,
2009; Perrenoud, 1995; B. Rey et al., 2006) ;

Elles permettent la résolution de problémes a partir de procédures connues,
sélectionnées et articulées par I’éleve (De Ketele, 2014) ;

Elles doivent afficher un objectif clair pour les éléves et définir les conditions et les
restrictions de leur activité dans cette situation (Lopez Ros, 2005) ;

Elles permettent de modifier les schéemes d’action et de pensée par I’action de
I’apprenant (O. Rey, 2012) et s’inscrivent ainsi dans une conception constructiviste
de I’apprentissage (Lebrun, 2007; Pastré, 2011; B. Rey et al., 2006) ;

Elles doivent permettre aux apprenants d’avoir conscience de ce qu’ils apprennent
et de ce qui leur manque pour accéder aux niveaux de compétences attendues et aux
apprentissages spécifiques pour y parvenir (Perrenoud, 2002; B. Rey et al., 2006) ;

Elles doivent permettre de developper leur autonomie, notamment par le biais de la
recherche de solutions individuelles et collectives et de choix que les éléves peuvent
mener (L6pez Ros, 2005; Perrenoud, 2002).
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La définition de ces SRP se fait principalement dans le cadre de théories constructivistes ou
les apprenants construisent des compétences par la recherche et I’appropriation de solutions aux
problemes posés, et transforment leurs schéemes d’action pour qu’ils soient de plus en plus

efficaces face aux situations rencontrées.

2. Les situations complexes

D’autres auteurs parlent davantage de situations complexes lorsqu’ils évoquent les
situations susceptibles de développer et/ou de transformer un agir compétent. Ces situations
complexes doivent étre caractérisées par un niveau de complexité équivalent a la famille de
situations concernée par la compétence (Scallon, 2004). Cet auteur oppose ainsi les situations
« compliquées » qui mettent en jeu des savoirs nouveaux, peu connus et peu maitrisés par
I’acteur, aux situations « complexes » qui mettent en jeu la combinaison de savoirs maitrises
par I’acteur dans un contexte inédit (Geérard, 2013; Scallon, 2004). Il ne suffit donc pas
d’appliquer une régle ou une procédure, mais d’inventer, de réfléchir et d’envisager plusieurs
stratégies possibles, qui ont déja été apprises ou maitrisees dans d’autres situations, pour agir
dans un nouveau contexte (Perrenoud, 2014).

La définition de situations complexes se fait dans une conception socio-constructiviste et
intégrative de la compétence, c’est-a-dire que ces situations permettent I’intégration des
ressources en situation. Deux étapes sont distinguees : il faut d’abord acquerir une multitude de
ressources ; puis il faut apprendre a les mobiliser pour résoudre une situation. Ainsi, certaines
lecons vont servir a intégrer les apprentissages appris antérieurement dans des situations
complexes (Escalié, Recoules, Chalies, & Legrain, 2019; Roegiers, 2005). Les situations
complexes sont définies comme des situations ou I’apprenant est amené a mettre en synergie
un ensemble de ressources, internes et externes, pour y apporter une réponse cohérente (Falco,
2013; Roegiers, 2000). Cette conception de la compétence s’appuie sur une articulation
réguliere entre des situations complexes et des situations « ciblées », qui favorise la mise en
synergie de plusieurs types de ressources et contribue au développement des compeétences des
éleves (Escalié et al., 2019; Falco, Darnis, Escalié, & Lafont, 2014).

Quatre principes fondamentaux régissent la mise en place d’une situation
complexe (Roegiers, 2011a) : a) elle doit permettre de mobiliser un ensemble d’acquisitions de
facon intégrée et combinée ; b) elle doit étre finalisée par une dimension sociale et culturelle ;
c) elle doit poser un probléme global issu d’une famille de situations ; et d) elle doit comporter

une part d’inédit. Le degré de complexité d’une situation peut varier pour un éleve en fonction
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de la manipulation de trois facteurs : le caractére plus ou moins familier du contexte ; la nature
et la quantité de ressources a mobiliser ; et le type d’intégration des ressources demandé a
I’éléeve. Un exemple de ces conceptions intégratives de la compétence concerne les travaux du
Groupe de Productions de Ressources Pédagogiques de Bordeaux ou les situations complexes
sont structurées par quatre parameétres qui sont au carrefour des différentes compétences
définies dans les programmes : un parametre moteur ; un parameétre social ; un parameétre
méthodologique ; et un parameétre langagier (Falco, 2013). Un des eéléments qui différencie la
situation complexe de la situation de résolution de probleme réside dans I’importance accordee
aux dimensions sociales et langagiéres ainsi que dans le caractere inédit de la situation (Le
Briquer, 2017). Cette conception intégrative autour des situations complexes s’appuie

principalement sur les théories socio-constructivistes ainsi que sur les théories de la complexite.

3. Les espaces d’actions encouragées

Dans le cadre d’approches théoriques situées, d’autres situations sont définies pour favoriser
la construction de compétences : ce sont les espaces d’actions encouragées (Bril, 2002; Saury
et al., 2013). lIs sont définis comme des espaces d’actions porteurs d’un ensemble d’activités
et d’objets qui doivent amener I’apprenant a augmenter son potentiel d’actions et a développer
ses capacités d’actions (Bril, 2002). Plusieurs caractéristiques sont précisées selon les attendus
de I’enseignant : a) une action peut étre plus ou moins encouragée ou prohibée ; b) il existe des
regles relatives aux roles a tenir par chacun selon les situations et relatives aux objets a utiliser ;
c) I’organisation varie selon I’age et le niveau de développement de I’apprenant. Les espaces
d’actions encouragés sont « des précurseurs prometteurs d’actions et d’expériences, supposés
induire un apprentissage/développement » qui « concrétisent I’intention de perturber le
couplage structurel des formés par un agencement de leur environnement pour déclencher des
transformations » (Durand, 2008, p. 108). Des artefacts vont ainsi venir encourager certaines
actions, les valoriser ou au contraire les freiner: les objets matériels et les formats
pédagogiques, peuvent créer ainsi des « appels » pour guider les actions et les apprentissages
des éléves (Gal-Petitfaux, Séve, Cizeron, & Adg, 2010).

On peut différencier les « espaces d’actions libres » ou les objets sont en acceés libre, et les
« espaces d’actions encouragées » ou les espaces sont aménagés de facon a faciliter
I’émergence d’activités susceptibles d’augmenter le potentiel d’action et cognitif de I’apprenant
(Bril, 2002). Le role des artefacts cognitifs dans les contextes d’apprentissage est donc central
pour transformer I’activité des apprenants, et pour développer les compétences visées (Adé,
2010; Adé & de Saint Georges, 2010; Eloi, Uhlrich, & Bouthier, 2011). Le triptyque « acteur-
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artefact-situation » devient alors une «unité fonctionnelle » ou les artefacts amplifient et
rendent manifestes des éléments qui seraient restés inconnus sans eux (Adé, Seifert, Gal-
Petitfaux, & Poizat, 2017). Les artefacts sont constitutifs du couplage entre I’acteur et
I’environnement, et leur appropriation par les individus évolue selon plusieurs statuts : a) ils
peuvent étre présents dans I’environnement en étant signifiants pour le concepteur mais pas
pour I’acteur ; b) ils peuvent devenir signifiants pour I’acteur ; c) enfin, ils peuvent disparaitre
du champ d’expérience de I’acteur par un processus d’intégration a son corps propre (Poizat &
Goudeaux, 2014). Ces différents statuts révelent un processus d’appropriation des objets et des
situations par des étapes qui sont ordonnées et cumulatives en passant du « monde propre »,
vers le « corps propre », puis vers la « culture propre » : I’objet devient alors progressivement
un constituant de la culture d’action et peut étre partagé entre les membres de la communauté
(Poizat, 2014). Cependant, une question demeure en suspens sur ces étapes d’appropriation des
artefacts en lien avec la construction d’un agir compétent : a partir de quel moment peut-on dire
qu’un éléve agit de fagcon compétente par rapport a I’appropriation qu’il a faite des artefacts
présents dans la situation ? L’appropriation évolutive des artefacts est permise par la
transformation de I’environnement en méme temps que la transformation de I’individu
(Watteau, Guérin, Albero, & Zeitler, 2014). Nous nous intéresserons donc a la fagcon dont les
artefacts mis en place par I’enseignant viennent perturber I’activité des apprenants, et de quelle
facon les éleves vont s’approprier ces différents objets pour construire un agir compétent.

4. Synthése : caractéristiques principales des situations favorisant la
construction d’un agir compétent

L’objectif de cette section est d’identifier, a partir d’une comparaison des trois types de
situations vues auparavant, les caractéristiques principales d’une situation-type favorisant la
construction d’un agir compétent.

Les situations de resolution de problémes sont des situations authentiques qui doivent avoir
du sens pour les éléves et pour lesquelles ils doivent avoir une connaissance précise de I’objectif
a atteindre et des apprentissages nécessaires pour y parvenir. Ces situations permettent la
mobilisation de procedures combinées, tout en modifiant les schémes de pensée et d’action au
travers de I’action de I’apprenant dans les situations et de la recherche de solutions individuelles
et collectives. La compétence est ici rattachée a des procédures qui vont étre adaptees et
modifiées en fonction des problemes rencontrés. Cette conception s’appuie principalement sur
un cadre constructiviste puisque c’est I’action de I’apprenant qui va permettre de modifier ces

procédures et de rechercher de nouvelles solutions.
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Les situations complexes sont quant a elles, des situations qui mettent en avant la
mobilisation de différentes ressources chez les apprenants, déja maitrisées dans d’autres
situations, qui vont étre adaptées et mises en synergie pour résoudre la situation. L’aller-retour
entre des situations complexes et des situations ciblées vers des apprentissages précis, est
révélateur d’une conception intégrative de la compétence : les ressources sont intégrées dans
des situations complexes au fur et a mesure de leur acquisition. Cette conception s’appuie sur
les théories socio-constructivistes et sur les théories de la complexité.

Enfin, les espaces d’actions encouragés sont des situations ou la manipulation d’artefacts
vient perturber I’activité de I’apprenant pour développer ses potentiels d’actions. C’est
I’appropriation de ces artefacts cognitifs qui permet entre autres de rendre compte de la
transformation des dispositions d’un individu vers un agir compétent, en méme temps qu’il
transforme en retour les propriétés de I’environnement, au cceur du couplage acteur-
environnement.

A partir de ces caractéristiques, nous pouvons identifier des points communs et des
différences entre ces trois situations afin d’aboutir au choix d’une définition de ces situations,
qui nous servira de support pour notre étude. Les points communs et les différences de ces

situations sont présentés dans le Tableau 2 ci-dessous.
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Tableau 2. Similitudes et différences dans les caractéristiques des situations-problémes, des situations
complexes et des espaces d'actions encourageées.

Points communs Différences

- Perspective constructiviste : schemes
et procédures qui sont mobilisées,
combinées et qui se transforment

- L’action de I’apprenant en
situation permet de transformer
son activité et I’environnement

Situations de
résolution de

problémes - Des connaissances et des - Précision des objectifs a atteindre et
; o des moyens pour y parvenir
potentiels d’action se transforment . : o
Situations pour permettre d’agir dans -_Perspegtlve SOC'O'ConStrUCt'.V.'Ste et
cgs o intégrative : ressources mobilisees,
complexes différentes situations intéarées et transformees
- Les proprietés artefactuelles de - Pers ectig\]/e située et enactive : types
Espaces I’environnement permettent de pet dispositions 4 agir par yp
d’actions transformer I’activité de , SP¢ , girp
encouragées I’apprenant I’appropriation d’artefacts dans les

situations

Au regard de ces différentes conceptions, notre choix s’oriente vers la conception située et
enactive des situations favorables au développement d’un agir compétent. Ainsi, nous
retiendrons les caractéristiques suivantes de ces situations :

- Elles doivent mettre I’apprenant en action : ¢’est I’action individuelle ou collective
qui permet avant tout d’apprendre a agir de fagon compeétente ;

- Elles doivent favoriser la typification de connaissances, de dispositions a agir qui
vont pouvoir étre mobilisées dans d’autres situations ;

- Elles sont structurées par des artefacts mis en place par I’enseignant que ce dernier
fait évoluer pour transformer et modifier I’activité de I’apprenant en fonction de ses

objectifs concernant la compétence a atteindre.
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Le «degré de familiarité » des situations dans lesquelles une compétence se construit,
s’actualise et se transforme, est un point de débat qui ressort des caractéristiques définissant les
situations propices a développer et a révéler un agir compétent. Des divergences sont pointées
dans la littérature : certains appuient I’idée qu’une compétence doit se réveler dans une situation
nouvelle et inédite, quand d’autres défendent I’idée que la compétence est forcément
contextualisée dans une famille de situations. Ce débat renvoie aux questions soulevées par
rapport au caractére transversal de la compétence. En effet, il semble que le transfert entre le
contexte scolaire et le contexte professionnel soit difficile, voire impossible : il vaut mieux

différencier les « compétences scolaires et universitaires » (Lemaitre & Hatano, 2007, p. 17).

1. Un agir compétent mobilisé dans des situations nouvelles et inédites

Les travaux qui défendent le caractere inédit des situations dans lesquelles les compétences
doivent étre mobilisées — par rapport aux situations initiales par lesquelles celles-ci ont éte
apprises — s’appuient sur le concept de « compétences transversales » (B. Rey, 1996). En effet,
les compétences transversales sont envisagées de facon distincte des compétences
« disciplinaires » par la diversité de leurs contextes d’utilisation, reliés a des problématiques
pluridisciplinaires ou de la vie courante (O. Rey, 2012) et qui n’ont pas d’ancrage disciplinaire
ou professionnel (Tardif & Dubois, 2013). Elles sont considérées comme des moyens pour
s’adapter a des situations et des domaines variés, pouvant étre transversaux a plusieurs
disciplines (Morlaix, 2009). Elles dépassent ainsi les compétences uniquement disciplinaires,
qui elles, sont rattachées a des savoirs scolaires disciplinaires spécifiques.

Considérées comme des « dispositions » acquises en formation par les apprenants, une
compétence doit pouvoir étre remobilisée ultérieurement dans des situations inédites qui
peuvent étre imprévisibles et inattendues (Barnett, 1994; Muller & Plazaola Giger, 2014; B.
Rey, 2014). Plus precisement dans le cadre scolaire, la compétence doit permettre I’utilisation
de ce qu’un éléve a appris, dans de nouvelles circonstances et a bon escient (Carette, 2008).
Selon cet auteur, le caractere inédit des situations est donc essentiel, tout en veillant a ce que
I’apprenant puisse résoudre le probleme qui lui est posé par la mobilisation de procédures déja

acquises. En effet, si les taches doivent étre complexes et différentes du contexte initial
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d’apprentissage, c’est dans I’optique qu’il n’y ait pas un risque de « restitution » simple et
directe par les apprenants (Beckers & Francgois, 2011; B. Rey, 2014). Pour ces auteurs, si les
situations permettent uniquement cette restitution des savoirs, alors les ambitions et les enjeux
d’une approche par compétence sont inhibés, puisqu’elle n’apporte rien de plus qu’une
pédagogie traditionnelle.

Une des théories en lien avec cette idée de « compétence transversale » concerne le caractére
métacognitif et réflexif du processus d’apprentissage. En effet, pour que les compétences
puissent étre transférées, elles doivent étre « explicitées et réfléchies » grace a une mise en mot
par les individus (Jonnaert et al., 2004). Ce processus de métacognition vise a permettre a
I’éléve de prendre conscience de sa compétence, de son contexte d’utilisation et ainsi de pouvoir
la réinvestir dans d’autres contextes plus ou moins proches. C’est notamment par un processus
de conceptualisation et de décontextualisation, ou bien de décontextualisation puis de
recontextualisation que les compétences pourront étre adaptées et transférées a d’autres
situations (Develay, 2015; Pastré & Samurgay, 2001; O. Rey, 2012).

2. Un agir compétent contextualisé dans des situations familieres

Pour d’autres auteurs, les compétences ne sont pas transférables dans n’importe quelle
situation et a n’importe quelles conditions : elles sont spécifiques a une famille de situations,
c’est-a-dire qu’elles mobilisent des ressources spécifiques a ces familles (Carré & Caspar, 1999;
Jonnaert et al., 2015; Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2009; Meirieu, 2005; Perrenoud, 2011; B.
Rey et al., 2006). Ces familles de situations présentent alors des traits de similitudes au niveau
des problemes a résoudre par les apprenants (Gréhaigne, Poggi, & Zerai, 2017; Rossi, Gibon,
& Roosli, 2016). Le caractere contextualisé des apprentissages, limite ainsi leur transfert a des
gammes de situations regroupées selon des traits structurels communs (O. Rey, 2012; Tardif &
Dubois, 2013). L’agir compétent est donc « situé », c’est-a-dire contextualisé dans des familles
de situations qui lui donnent sens (Barbier & Galatanu, 2004; Masciotra & Medzo, 2009) ou
bien dans un champ d’expérience significatif pour I’individu (Masciotra et al., 2011).

C’est le caractére « incorporé » et situé des compétences qui est alors mis en avant dans ces
conceptions, c’est-a-dire que la compétence est ancrée dans des situations et des contextes
singuliers d’apprentissage et d’utilisation (Barbier & Galatanu, 2004; Jonnaert et al., 2004;
Pastrée & Samurcay, 2001). Pour autant, les auteurs soulignent que le caractére de familiarité
differe selon les individus et selon les interprétations qu’ils font des caractéristiques de la
situation (B. Rey, 2014). En effet, c’est la perception de traits familiers par I’individu dans une

situation qui va impacter le réinvestissement d’une compétence dans cette situation.
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L’interprétation des situations est décisive pour agir dans une tache nouvelle, c’est a dire « le
moment par lequel I’éléve repére sélectivement certains caracteres d’une situation, ceux qui
précisément lui signaleront I’assemblage de procédures et de connaissances qu’il convient de
mobiliser » (B. Rey, 2014, p. 34). Une activité familiere dépend donc des «traces
expérientielles et personnalisées » qui sont sédimentées dans I’environnement par I’individu et
qui « structurent en retour I’activité de I’acteur dans des formes singuliéres d’activité », comme
I’utilisation d’objets par exemple (Ade, Séve, & Serres, 2007).

Une opposition conceptuelle est donc liée au caractere familier ou inédit des situations dans
lesquelles la compétence peut se transférer et se révéler. C’est notamment la question du degré
de familiarité des situations qui nous interroge et la fagon dont les éléves percoivent cette
familiarité, c’est-a-dire sur quels jugements et interprétations ils s’appuient pour repérer une
situation comme familiére. Nous allons ainsi préciser la facon dont est caractérisée cette

perception des traits de famille lorsque 1’on définit une compétence ou un agir compétent.

3. Apprendre a percevoir des éléments de familiarité entre les situations
pour construire un agir compétent

Le caractere de familiarité peut étre étudié a travers plusieurs conceptions de la
compétence : les conceptions constructivistes et les conceptions situées et enactives.

Selon la perspective constructiviste, le repérage des éléments communs et singuliers entre
les situations est permis par une organisation mentale efficace dans les situations, appelée un
scheme (B. Rey, 2014; Vergnaud, 1994). Ce schéme est une structure psychologique adaptative
qui permet d’appréhender les eléments communs d’une situation a I’autre et d’interpréter la
situation dans laquelle il doit agir (Nagels, 2011; B. Rey, 2014) en I’associant & une classe de
situations (Carré & Caspar, 1999; Coulet, 2016). Ce sont globalement des procédures d’action
qui s’enrichissent et se développent pour s’adapter aux situations concrétes rencontrées (Pastre,
Mayen, & Vergnaud, 2006; Tardif & Lessard, 1999). En d’autres mots, I’identification de
régularités et de potentialités va permettre I’émergence d’invariants opératoires, c’est a dire de
réponses spécifiques, contextualisées ou bien générales et explicitées (Gréhaigne et al., 2017).
Méme si I’action est toujours singuliere, elle comporte une part de généralisation : des
configurations de situations qui émergent selon le couplage entre I’acteur et I’environnement
(Pastré, 2011). Ces schémes sont des structures qui sont construites au fil de I’expérience de
I’individu et qui vont étre améliorées et remaniées au fil des situations rencontrées. La

perception et I’interprétation des situations est donc importante dans le processus de
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transformation des schémes et va contribuer & I’amélioration de leur efficacité dans des
situations plus ou moins inédites.

Selon la conception enactive, la capacité a repérer des éléments familiers renvoie plutét a
I’identification d’« offres pour I’action » qui vont permettre de percevoir non pas «un
environnement neutre et objectif mais un environnement ‘marchable’, ‘sautable’, ‘grimpable’,
‘courable’ », qui va appeler des « configurations » d’activité spécifiques pour gravir une voie
ou franchir un obstacle par exemple (Durand & Poizat, 2015, p. 37). Cette capacité a percevoir
et a envisager I’environnement comme une réalité « agie » renvoie au concept « d’affordances »
ou I’individu apprend a percevoir et a saisir des opportunités d’action qui émergent de son
couplage avec I’environnement (Bril, 2002). Cette perception des éléments de I’environnement
est donc primordiale : ces éléments ne sont pas déposés en soi mais ils vont dépendre de chaque
individu et de I’interprétation que ce dernier fait. Ce point questionne donc les pratiques
pédagogiques sur la facon dont I’enseignant peut construire des traits de similarité entre le
contexte initial d’apprentissage et les contextes de mobilisation de la compétence qui s’en
suivent. En effet, cette proximité entre les contextes d’apprentissage et de mobilisation est
considérée comme un levier essentiel au développement des compétences (Terré, Séve, &
Saury, 2016). Ce point nous questionne sur ce qui est repéré comme similaire par les éléves
entre les situations d’apprentissage proposées par I’enseignant : nous chercherons a y répondre

afin de mieux envisager les réinvestissements possibles des compétences ailleurs et plus tard.

Nous avons donc vu les caractéristiques essentielles des situations susceptibles de favoriser
le développement et la transformation d’un agir compétent, et notamment le fait de repérer des
traits de familiarité entre les situations. D’autres caractéristiques de la compétence font
consensus dans la littérature sur lesquelles nous allons nous appuyer dans les paragraphes

suivants.
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Les caractéristiques d’un agir compétent

Nous avons abordé plusieurs perspectives théoriques qui définissent un agir compétent et
les situations favorables a son développement : les perspectives constructivistes et socio-
constructivistes, les perspectives intégratives et complexes, et les perspectives situées et
enactives. Au-dela de la caractéristique que nous avons développée précédemment et qui
concerne la « perception d’éléments de familiarité entre les situations », nous aborderons dans
ce chapitre d’autres caractéristiques d’un agir compétent identifiées au travers de ces différentes
conceptions. Un agir compétent est ainsi composé : a) d’une diversité de ressources mobilisées
de facon intégrative ; b) de connaissances spécifiques qui émergent en contexte dans le
couplage individu-situation. Nous aborderons aussi le fait que c) I’agir compétent est caractérise

par une dynamique temporelle, et d) il contient une dimension sociale.

1. La mobilisation de ressources variées et intégrées

Une des caractéristiques qui fait consensus dans la littérature autour de la compétence,
concerne le fait qu’elle se manifeste par un ensemble de ressources qui vont étre mobilisées,
coordonnées ou mises en synergie pour agir (Allal, 2002; Arsith, 2012; Bulea & Bronckart,
2005; De Ketele & Gerard, 2005; Deligniéres, 2009; Escalié et al., 2019; Fanchini, 2016;
Jonnaert et al., 2015, 2004, 2009; Legendre, 2001; Minet, 1995; Perrenoud, 2002, 2011; Tardif
& Dubois, 2013; Tiana et al., 2011; Wittorski, 1998). Plus précisément dans une conception
intégrative de la complexité, une action compétente repose sur une intégration de ces
ressources : celles-ci vont devenir interdépendantes alors qu’elles étaient dissociées au départ
(De Ketele & Gerard, 2005; Gérard & Braibant, 2003; Roegiers, 2000, 2017; Scheeres & Hager,
1994). Ces ressources peuvent étre des ressources internes (cognitives, conatives, corporelles,
propres a I’individu) et des ressources externes (individus, groupes, dispositifs spatiaux et
matériels en présence) (Fanchini, 2016; Jonnaert et al., 2004; Le Boterf, 1998; Legendre, 2001;
Perrenoud, 2011). Par exemple, les savoirs sont considérés comme des ressources externes
pouvant instrumenter I’action : ils font partie des ressources disponibles (Perrenoud, 2002).
Cette conception intégrative de la compétence définit cette derniére comme un ensemble de
ressources mobilisées de facon articulée, intégrée pour faire face a une situation complexe. Ce
n’est donc pas un processus d’accumulation des connaissances qui est a I’ceuvre (Clergue,

1997), mais un processus dynamique auto-organisé, d’appropriation, d’organisation et de
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réorganisation des savoirs par lequel la compétence se construit (Arsith, 2012; Dodds, Griffin,
& Placek, 2001; Poisson & Clenet, 2005).

Cette mobilisation de ressources implique notamment des activités de selection et de
coordination des ressources, par une « mise en réseau opératoire » (Bachy, Lebrun, & Smidts,
2010; Jonnaert, 2002) pour agir dans des situations complexes. En effet, un individu compétent
est capable de choisir les opérations a accomplir dans une situation par rapport aux expériences
qu’il a déja vécues dans d’autres situations plus ou moins proches (Batal & Fernagu-Oudet,
2013). Quelgu’un de compétent est donc celui qui agit de facon efficace en mobilisant les
ressources adéquates a la situation, mais surtout qui est capable de repérer ce qui est le plus
pertinent pour répondre a la situation a laquelle il fait face.

2. Des connaissances situées, expérientielles et typifiées

Dans une conception enactive de la compétence, ce sont des connaissances particuliéres qui
structurent les compétences : elles sont personnelles et construites au fil de I’expérience
(Barbier & Galatanu, 2004; De Saint-Georges, 2008; Kermarrec & Roure, 2016; Masciotra &
Medzo, 2009), c’est-a-dire qu’elles dépendent de chaque individu et de ce qu’il a vécu. Cette
dimension personnelle est liée au fait que c’est la personne qui agit en situation (Barbier, 2007;
Gréhaigne et al., 2017; Jonnaert et al., 2004). Les connaissances qu’elle mobilise dans la
situation lui sont donc propres et dépendent de ses expériences passées. De plus, ces
connaissances expérientielles sont également situées dans des familles de situations (Barbier &
Durand, 2003; Rovegno, 1992) qui permettent de leur donner sens (Masciotra & Medzo, 2009;
Masciotra et al., 2011). Elles sont également enactées (Varela, 1989), «encapsulées » et
« enchassées » dans les actions (Cizeron & Gal-Petitfaux, 2005). Ces dimensions située,
contextualisée et enactée seront détaillées dans le cadre théorique ou nous aborderons plus
précisément les caractéristiques de ces connaissances, et notamment leur dynamique de

typification dans les familles de situations.

3. Un processus dynamique auto-organisé

Une autre caractéristique de I’agir compétent qui ressort de la littérature concerne sa
dimension temporelle et évolutive. Nous I’avons déja évoqué rapidement sur la question de la
dynamique au fil des expeériences de I’individu et de I’intégration des différentes ressources de
I’agir compétent. Cette caractéristique dynamique de la compétence peut étre reliée en effet a
la mise en synergie de ressources entre I’acquisition de connaissances, le développement de

capacités, d’habiletés et I’adoption d’attitudes (Bulea & Bronckart, 2005; Jonnaert, Barrette,
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Masciotra, & Yaya, 2006), c’est-a-dire I’intégration de toutes les dimensions de I’expérience
(Durand, 2008). Le cheminement d’une compétence est varié, dynamique et peut évoluer, soit
en restant ancré dans une situation, soit en se généralisant et en se conceptualisant (Jonnaert et
al., 2015, 2009). Ce processus dynamique de la compétence est propre a chaque individu et a
sa trajectoire de vie, selon ce qui fait sens pour lui, et selon la transformation de la fiabilité de
ses jugements, de ses perceptions et de ses connaissances.

Si I’on s’appuie sur les théories de la complexité, la compétence est ainsi caractérisée par
un «processus dynamique », dont le comportement est indéterminable, irréversible et
impredictible (Bulea & Bronckart, 2005). Cette dynamique amene alors «a repenser
I’apprentissage humain et sa modélisation en termes de processus dynamique auto-organisé »
(Clergue, 1997, p. 16). Cette dynamique temporelle peut se situer a plusieurs échelles
temporelles, et peut étre decrite a travers la notion de « trajectoire située » qui rend compte « du
caractere a la fois situé et hautement contextualisé de I’activité humaine » dans son déploiement
temporel (De Saint-Georges, 2008, p. 15). De plus, cette dynamique et cette transformation des
compétences peut étre caractérisee par deux dimensions : a) une dimension transversale ou les
compétences sont complémentaires entre elles dans différentes situations ; b) une dimension
interdépendante et évolutive, ou les compétences évoluent au cours du temps, c’est-a-dire que
celles acquises dans le passé servent au développement des compétences futures (Fanchini,
2016; Morlaix & Suchaut, 2007).

Le caractere dynamique de la competence semble donc indéniable, a travers la
transformation des processus de perception, de traitement, d’interprétation et d’action dans les
situations qui sont repérées comme plus ou moins similaires. Ce processus dynamique permet
aux individus de juger si ses interprétations et ses connaissances sont plus ou moins fiables et

de les faire évoluer en fonction de son action dans la situation.

4. Les dimensions individuelle, sociale et collective de I’agir compétent

Une derniere caracteristique des compétences qui ressort de la littérature concerne le fait
qu’elles sont individuelles, construites au fil de sa propre expérience (Carette, 2007; Chauvigne,
2016; Chenu et al., 2014; Jonnaert et al., 2009; Le Boterf, 1998), mais qu’elles possédent
également une dimension sociale et collective. Cette dimension ressort a deux niveaux dans la
littérature.

Sur le premier niveau, il existe des compétences sociales propres a un groupe
d’appartenance. Les « compétences sociales » peuvent alors étre définies comme un ensemble

de comportements, d’attitudes qui sont efficaces et appropriés selon des normes et des valeurs
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constitutives d’un contexte social et culturel (Fanchini, 2016; Gaussel, 2018; Guillain & Pry,
2007). Ces compétences permettent aux individus de résoudre des problémes interpersonnels
(Gendron, Royer, Bertrand, & Potvin, 2005), en agissant a la fois pour soi et pour les autres.
Elles sont d’ailleurs considérées comme indispensables a la réussite scolaire et future des éléves
(Wentzel, 2005).

Sur le second niveau, la dimension collective est une composante essentielle des situations
favorables a la construction des compétences. Cette idee ressort des travaux anglo-saxons sur
le «sport education » qui cherche a former les éleves pour qu’ils deviennent des joueurs
compétents, cultivés et enthousiastes (Siedentop, 1994). Un levier possible pour répondre a cet
objectif est de favoriser les communautés de pratiques pour faciliter, via les interactions

sociales, les difféerents apprentissages vises (Lave & Wenger, 1991).

5. Synthese : Une définition minimale de I’agir compétent et des
situations favorables a son développement

Nous envisageons ici de procéder a une définition « minimale » de I’agir compétent et des
situations favorables a son développement. L’intérét d’une définition minimale de notre objet
d’étude est de permettre : a) de « rassembler I’ensemble de nos résultats empiriques et de
capitaliser leurs apports a la connaissance de I’activité », ici de I’éléve lorsqu’il construit des
compétences ; et b) de pouvoir discuter de ces apports en relation avec ceux des différents
courants de recherche (Saury, 2012, p. 121). Au regard des différents débats, enjeux et
définitions que nous avons présentés précedemment pour mieux cerner le concept de
compétence, nous pouvons aboutir a une définition minimale de la compétence et des situations

favorables a son développement.
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Définition minimale de la compétence.

La compétence est un agir compétent, efficace et situé dans une famille de situations.
L’individu, son action et la situation sont envisagés comme indissociables formant un systeme
auto-organisé et dont la dynamique de transformation s’opére a partir de I’expérience vécue in
situ par I’individu, notamment sa perception des éléments de familiarité entre les situations

nouvelles et celles vécues antérieurement.

Définition des situations favorables au développement d’un agir compétent.

Les situations favorables au développement d’un agir compétent sont concues de fagon a
mettre en action les apprenants de facon individuelle et collective. Elles doivent favoriser chez
eux la reconnaissance d’éléments de familiarité entre les situations et entre leurs expériences
d’apprentissage, afin qu’ils apprennent a mobiliser leurs connaissances pour agir. Ces situations
doivent permettre de développer des connaissances contextualisées et situées dans des familles
de situations, typifiées et catégorisées a partir du repérage de similitudes avec une expérience
précédente : ces connaissances permettent alors d’agir dans d’autres situations pergues comme

familiéres ou relevant des mémes configurations d’actions.

A partir de cette définition minimale de la compétence et des situations susceptibles de
contribuer a son développement, nous allons nous intéresser aux études qui ont analysé
I’activité de I’enseignant et des éléves lorsqu’ils sont confrontés a des situations visant le

développement de compétences.
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PARTIE Il - Présentation

Aprés avoir identifié les différentes caractéristiques d’un agir compétent et des situations
favorables a son développement, nous cherchons dans cette troisieme partie a rendre compte
des différentes études qui ont analysé I’activité de I’enseignant et des éléves lors de ces
situations. L’objectif est de mieux appréhender les processus de construction et d’évaluation
d’un agir compétent chez les éléves selon différents cadres théoriques et méthodes de

recherche.

Dans le Chapitre 1, nous évoquons les études qui ont mesuré les performances ou les
apprentissages des éléves dans des dispositifs : a) de tdches complexes en comparaison avec
des dispositifs traditionnels ; b) de programmes de formation aux compétences sociales ; ¢)
de programmes liés au « sport education » ; et d) de situations complexes ou favorisant les

interactions entre éléves.

Dans le Chapitre 2, nous nous focalisons sur les études qui ont analysé I’activité et
I’expérience vécue des éléves pour comprendre les conditions qui favorisent leurs
apprentissages. Nous aborderons particulierement : a) I’activité collective des éléves pour le
partage de significations partagées et la construction de connaissances ; b) les dynamiques
de convergence et de divergence entre I’activité de I’enseignant et des éléves dans les
moments d’interaction et dans I’appropriation des artefacts par les éléves ; c) le processus de

typification des connaissances a partir de I’expérience vécue des acteurs.

Le Chapitre 3 a pour objectif de faire une synthése de cette revue de littérature et de

présenter I’objet d’étude.

-64 -



CHAPITRE 1
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comme indicateur du développement des compétences

Dans ce premier chapitre, nous évoquons les études qui analysent la compétence au travers
des dimensions extrinséques de I’activité des éleves. Ces études cherchent principalement a
analyser la compétence au travers des performances et des apprentissages réalisés dans le cadre
de dispositifs particuliers. Nous verrons d’abord les études qui ont cherché & comparer les
performances des éléves dans des situations complexes et dans des taches de restitution de
savoirs. Puis nous verrons I’impact de programmes de formation aux compétences sociales sur
les éléves et leur réussite au-dela de I’école. Ensuite, nous aborderons les études portant sur les
programmes du « Sport Education » qui cherchent a favoriser le transfert entre les
apprentissages scolaires et les activités sportives extra-scolaires. Enfin, nous verrons les études
qui ont cherché a analyser I’activité des éléves et leurs performances dans le cadre de situations

complexes, au service de la construction de compétences.

1. La mesure des performances des éléves dans des situations
complexes

Plusieurs études ont été menées pour analyser les performances des éleves dans des
situations complexes, dans le cadre d’une approche de I’enseignement par compétences, en
comparaison avec leurs performances dans des taches simples de restitution des savoirs. Ces
études, menées hors du champ de I’EPS, avaient principalement pour objectif de rendre compte
de la plus-value de I’approche par compétences pour améliorer les performances des éleves en

situations d’évaluation, et pour réduire les inégalités entre les éléves.

Un premier groupe d’études met en évidence que la mise en place de dispositifs d’évaluation
par compétences n’apporte pas de bénéfices pour les apprenants, voire est moins efficace que
lors de la restitution de savoirs dans des taches simples. Dans le cadre de I’enseignement
secondaire pré-professionnel aux Pays-Bas, une étude a cherché a identifier les relations entre
le développement des connaissances des éléves et les caractéristiques d’environnements
d’apprentissage basés sur les compétences (Koopman, Teune, & Beijaard, 2011). Le
développement des connaissances a été analyse par le biais de cartes conceptuelles qui

permettent de visualiser I’organisation et la complexité des connaissances construites et
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mobilisées par les apprenants. Les résultats ne montrent pas de différence sur les cartes
conceptuelles selon les situations visant a développer ou non des compétences : certaines sont
méme meilleures dans les situations qui partagent le moins de caractéristiques avec des
environnements bases sur les compétences. Les auteurs expliquent ce constat par le fait que les
situations d’apprentissage par compétences peuvent paraitre moins claires et moins précises
pour les éléves : ils ne développent donc pas toujours les connaissances attendues par les
formateurs.

Une autre étude en Belgique a été menée aupres de 1200 éléves de primaire dans I’objectif
de tester leurs performances lors d’épreuves d’évaluation de compétences (B. Rey et al., 2006).
Lors de ces tdches complexes au cours desquelles ils sont censés articuler et mobiliser un
ensemble de ressources, I’analyse de leurs performances montre qu’ils ont des difficultés a
résoudre les taches complexes en comparaison avec des épreuves traditionnelles.

Concernant I’analyse de la plus-value de I’évaluation par compétences, une autre étude a
cherché a identifier si cette forme d’évaluation était plus ou moins inéquitable qu’une approche
traditionnelle concernant les déterminismes sociaux (Letor & Vandenberghe, 2003). Deux
groupes d’éleves, issus de catégories socio-professionnelles similaires ont éte évalués au cours
de deux taches : a) une tache « complexe » nécessitant I’intégration de différents savoirs ; b)
une tache regroupant des questions fermées visant la restitution de savoirs précis. Les résultats
des éleves mettent en avant une corrélation entre leur score et leur origine socio-économique,
mais sans différence selon le type d’épreuve. Il semble donc que «I’évaluation par les
compétences ne [soit] pas plus inéquitable que I’évaluation traditionnelle » (op cit, p. 4), sans

pour autant permettre de lutter contre ces déterminismes.

A la différence de ce groupe d’études, une autre étude met en évidence le fait que la mise
en place de dispositifs d’évaluation par compétences peut ameliorer I’apprentissage des éléves
en comparaison avec des évaluations traditionnelles (Aden & Roegiers, 2003). Cette étude
menée a Djibouti a mesuré des résultats positifs au niveau des performances des éléves dans
differentes épreuves en francais et en mathématiques a I’issue d’un dispositif d’intégration des
compétences. Tous les éleves ont de meilleurs résultats dans les différentes épreuves, et
davantage encore les éléves qui étaient les plus faibles au départ. Il semble donc que dans le
cadre de cette étude, I’apprentissage par intégration de compétences soit favorable aux

apprentissages des éléves et a leur réussite dans des situations complexes.
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2. L’impact de programmes de formation aux compétences sociales sur
les éleves

Un des enjeux que nous avons soulevés précédemment concerne le fait de développer des
compétences sociales chez les éleves, considérées comme nécessaires et indispensables a la
réussite scolaire, a la vie professionnelle et personnelle future de chacun. Les compétences
sociales des enfants sont en effet reliées positivement a la réussite scolaire, et ce, a tous les ages
de la scolarité (Wentzel, 2005) ; et sont toujours définies au regard des normes et des valeurs
attendues par un contexte social et culturel. Certains auteurs ont étudié I’impact de programmes
de formation aux compétences sociales chez des éléves qui étaient identifiés comme disposant
de troubles comportementaux (c’est-a-dire des comportements jugés inadaptés par les
enseignants). Ces programmes ont eu des effets positifs sur le développement des compétences
sociales, a travers différentes dimensions mesurées : I’estime de soi, la cognition sociale ou
encore la résolution de problemes interpersonnels (Gendron et al., 2005). Ces programmes
permettent méme de révéler une diminution des problémes de comportements, deux mois apres
la formation proposée (Gresham, Van, & Cook, 2006).

Une autre étude s’est intéressée a comparer le parcours d’étudiants dans I’enseignement
supérieur, selon qu’ils soient issues d’établissements mettant en place une pédagogie dite
« nouvelle » ou issus d’une filiere traditionnelle (Shankland, 2009). L’hypothese de cette étude
est basée sur le fait que les pédagogies nouvelles portent une attention plus forte aux éléves en
mettant I’accent sur I’acquisition de méthodes et de compétences, et non sur I’acquisition
cumulative de connaissances qui caractérise le systeme scolaire traditionnel. Les résultats
mettent en évidence que les étudiants issus des pédagogies nouvelles s’adaptent mieux a
I’enseignement supérieur : ils ont un meilleur bien-étre psychologique et ont de meilleures
performances scolaires. Plusieurs facteurs expliquent ces différences entre les étudiants : les
étudiants ayant vécu une formation en pédagogie nouvelle utilisent de fagcon préférentielle des
stratégies de coping, ils percoivent un réseau relationnel plus stable et soutenant, et ils vivent
plus souvent un sentiment d’auto-efficacité. Ces résultats sont intéressants au regard des
critiques souvent faites au systéeme éducatif « traditionnel » basé sur I’acquisition et la
restitution de savoirs disciplinaires, mais aussi par rapport aux critiques formulées a I’encontre
des pédagogies alternatives qui seraient inadaptees pour préparer les futurs étudiants au systéme
universitaire puis au monde professionnel. Les compétences sociales et méthodologiques,

identifiées comme indispensables a la vie en société, sont considérées comme « transversales »
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par cet auteur: elles sont utilisées dans plusieurs contextes de la vie professionnelle et

personnelle.

3. L’impact de programmes « Sport Education » pour favoriser le
réinvestissement des compétences

Les différents programmes du « Sport Education » développés dans la culture anglo-
saxonne, cherchent a favoriser le réinvestissement des compétences scolaires dans d’autres
domaines extrascolaires (Carlson & Hastie, 1997). La mise en place de ces programmes dans
les écoles doit permettre aux jeunes de devenir des joueurs compétents, cultivés et enthousiastes
par rapport a la pratique physique et sportive (Clarke & Quill, 2003; Kirk & Kinchin, 2003;
Siedentop, 1994, 2002). La dimension « compétente » concerne le développement d’habiletés
et de stratégies permettant de participer efficacement au jeu ; la dimension « cultivée » concerne
les régles et les valeurs associées au sport ; et la dimension « enthousiaste » renvoie a la
préservation et au renforcement de la culture sportive (Kirk & Kinchin, 2003). Ces différentes
études mettent en évidence deux leviers qui semblent favoriser le transfert des apprentissages
dans le monde extra-scolaire : a) la ressemblance de I’organisation du sport a I’école avec les
pratiques extra-scolaires (saisons, competitions, stabilité des groupes, festivités) ; et b) les prises
de responsabilité diverses par tous les éléves au cours des séquences d’apprentissage (Carlson
& Hastie, 1997; Kirk & Kinchin, 2003). De plus, les différents recueils de données
(observations, questionnaires, entretiens, journaux de bord) permettent de mettre en évidence
que I’engagement des éléves augmente au fur et a mesure du programme et que le niveau
d’appropriation motrice par les éléves est plus haut lorsque ce sont les eleves qui coachent en
comparaison avec les séances conduites par I’enseignant (Hastie, 1996). De plus, les éléves
s’investissent mieux dans la communauté de pratique au cours du cycle ; ils prennent des roles,
des responsabilités et sont plus nombreux a pratiquer en dehors du cadre scolaire (Clarke &
Quill, 2003).

Ces programmes sont intéressants dans la construction de compétences chez les éléves sur
plusieurs dimensions : a la fois motrices, méthodologiques et sociales. lls visent également a ce
que les compétences, construites a I’école, aient une proximité avec celles des jeunes sportifs,
dans le but qu’elles soient réinvesties en dehors du contexte scolaire. Ce rapport aux pratiques
sociales et culturelles de référence se rapproche des conceptions relatives aux « tranches de
vie » que les éleves doivent vivre en EPS (Portes, 2006).

Pour favoriser ces proximités entre le monde extra-scolaire et I’école, plusieurs principes

peuvent guider les enseignants : a) faire vivre aux éléves les différents statuts dans le jeu ; b)
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favoriser la construction de compétences pour modifier positivement les rapports de force ; c)
alterner des temps de compétition (« ou le joueur éprouve ses pouvoirs et ses limites ») et des
temps d’entrainement (« ou il s’emploie a combler ses lacunes et a dépasser ses limites ») ; d)
exploiter la durée de formation pour accéder a toute la richesse de I’activité. L’idée que les
compétences se développent a travers une «tranche de vie » renvoie a I’importance de
I’engagement des éléves dans des situations qui ressemblent a la vie réelle et qui sont

susceptibles de garantir ce réinvestissement dans des situations extra-scolaires.

4. La mesure des compétences dans des dispositifs coopératifs et dans
des situations complexes

Dans le cadre de I’EPS, des études ont cherché a analyser les effets de dispositifs coopératifs
sur le développement des compétences chez les éléves. C’est par exemple I’organisation d’un
cycle qui alterne phases de jeu et débats d’idées que les éléves construisent des compétences
tactiques en handball et acquiérent une prise de parole de plus en plus pertinente lors des débats
d’idées (Gréhaigne et al., 2017; Zerai, 2011). Ces résultats sont similaires avec une étude menee
sur le réle des interactions langagiéres dans la construction de régles d’action qui contribuent
au développement de compétences tactiques dans le jeu (Darnis, Lafont, & Menaut, 2006).
Dans le cadre théorique de I’apprentissage coopératif, les groupes d’éleves formés a ce type
d’apprentissage progressent davantage que les éléves du groupe contrdle, notamment chez les
filles (Epinoux & Lafont, 2014). Trois principes structurent cet apprentissage coopératif : a)
une interdépendance positive entre les éléves; b) des interactions en face a face; c) des
moments de réflexion sur le fonctionnement du groupe. Ce méme format pedagogique a été
étudié en badminton, avec I’organisation de temps de « coaching » entre les joueurs dont les
scores s’additionnent (Mascret, 2009). Ce format semble favorable au progres sur différentes
facettes de la compétence : a) la dimension motrice avec I’augmentation de I’atteinte des zones
dangereuses ; b) la dimension sociale et stratégique avec la qualité des séquences d’interactions.

Dans le cadre d’une conception intégrative des compétences en EPS, les situations
complexes sont des situations qui favorisent la mise en synergie des ressources (Roegiers,
2000). Une étude a analysé les effets d’un dispositif d’apprentissage par situations complexes,
en comparaison a un enseignement plus traditionnel en natation de vitesse chez des éleves de
5° (Le Briquer, 2017). Basé sur les théories de la psychologie sociale du développement des
acquisitions, ce travail de thése avait trois objectifs : a) comparer les acquisitions sur le plan
moteur, méthodologique et social en fonction de deux conditions d’analyse, une condition

individuelle et une condition sociale ; b) analyser le processus de « mise en synergie » des
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ressources, induit par la situation complexe ; c) analyser les effets de la compétition sur la
coopeération entre eléves. Les résultats mettent en évidence que: a) les progres sont plus
importants pour les performances chronométriques des eleves ayant vécu la condition sociale ;
b) le développement des compétences motrices, cognitives et sociales est optimisé par des
phases préalables de préparation & I’intégration des ressources en situation complexe ; c)
I’exploitation des compétences individuelles se fait au profit de la réalisation d’une performance
collective. Ce travail conclut sur le fait que I’apprentissage par situation complexe favorise bien

I’intégration des ressources au profit du développement de compétences.

Ces différentes études nous permettent de voir les moyens par lesquels les performances et
les apprentissages des éléves peuvent étre mesurés dans le cadre de situations cherchant a
construire des compétences ou a les évaluer. Elles permettent de montrer I’intérét de ces
situations pour les éleves, tout en nuancant certains enjeux associés a I’approche par
compétences, comme par exemple le fait de réduire les inégalités sociales entre les éléves.
Cependant, toutes ces études analysent I’activité des éléves majoritairement au travers de ses
dimensions extrinseques : observation et mesure de performances, de comportements et de
résultats. Trés peu s’intéressent aux dimensions intrinseques qui sont elles aussi des dimensions
structurantes d’un agir compétent et qui sont liées & I’expérience vécue des éléves dans ces
situations. Or, il nous semble essentiel de pouvoir analyser le sens que les éleves donnent a ce
qu’ils font en situation de classe, pour mieux comprendre la facon dont se construit cet agir
compétent en situation d’apprentissage, ainsi que les leviers sur lesquels I’enseignant peut

s’appuyer pour en favoriser le développement.
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Dans ce deuxiéme chapitre, nous abordons les différentes études qui ont cherché a analyser
I’activité des éléves et de I’enseignant au travers de leur expérience vecue dans les situations
de classe en EPS. Nous verrons d’abord les études qui se sont intéressées a I’activité collective
des éléves en classe a partir de leur expérience vécue, plus précisément a la fagon dont cette
activité participe a la construction de significations et de connaissances partagées. Sans
forcément s’intéresser spécifiquement a la compétence, ces études permettent surtout
d’appréhender la fagcon dont I’activité collective entre les éléves peut contribuer ou freiner les
apprentissages des éleves et le développement d’histoires collectives. Les études qui analysent
I’expérience vécue portent également sur les moments de convergence et de divergence entre
I’activité de I’enseignant et des éleves en classe d’EPS. Elles se sont intéressées a étudier les
partages de significations dans les moments d’intervention et d’interaction, mais également la
facon dont les artefacts mis en place par I’enseignant font signe pour les éleves. Enfin, nous
abordons les études qui ont analysé le processus de typification des connaissances a partir de
I’expérience vécue des acteurs, dans le contexte du sport de haut niveau, puis dans le contexte

de classes d’EPS, au service de la construction de compétences chez les éleves.

1. Les études qui portent sur I’analyse de I’activité collective entre les
éléves a partir de leur expérience vécue

Sans s’intéresser directement a la construction de compétences, plusieurs études ont analysé
I’activité collective des éléves en classe, et notamment la facon dont cette activité pouvait
contribuer ou freiner la construction de connaissances en action, la construction d’histoires
collectives et de significations partagées.

Dans le cadre théorique et méthodologique du cours d’action, plusieurs études ont porté sur
I’analyse des interactions entre les éléves au cours de situations de coopération (De Keukelaere,
Guérin, & Saury, 2008; Guérin, 2008; Lemonon, Guérin, & Peoc’h, 2010). Ces études mettent
en évidence des moments de convergence et de divergence dans I’engagement des éléves qui
structurent les interactions entre les éléves et qui peuvent favoriser ou freiner leurs
apprentissages : a) un engagement convergent par rapport a un interét dans la tache, mais qui

est non attendu par I’enseignant ; b) un engagement convergent entre les éleves, en congruence
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avec les attentes de I’enseignant; c) des engagements non partagés entre eux voire des
préoccupations conflictuelles (Guérin, 2008). Lorsque la dynamique d’engagement est
convergente entre les éléves dans les situations collectives, leurs connaissances se transforment
au cours de ces interactions (Guérin, 2011) et sont susceptibles de contribuer a un agir
compétent. Favoriser un contexte partagé entre les éléves semble important pour qu’ils puissent
partager des informations, partager les mémes préoccupations et les mémes interprétations
(Lemonon et al., 2010). Tous ces éléments nous amenent a penser qu’il serait intéressant de
comprendre la fagcon dont I’activité collective entre les éleves peut contribuer a la construction

et a la transformation de connaissances.

Plusieurs « formes d’activités » sont egalement repérées comme pouvant faciliter ou freiner
le processus de co-construction des connaissances entre les éléves dans des taches collectives
en EPS (De Keukelaere et al., 2008). Ces trois « formes d’activités » sont : a) I’évolution d’un
non partage a un partage partiel de connaissances entre les éléves ; b) des formes de tutelle
spontanée entre les éléves ; et ¢) la construction de connaissances « conflictuelles » entre les
éleves qui vont a I’encontre de la dynamique collective recherchée par I’enseignant. Ces
connaissances « conflictuelles » sont des connaissances co-construites par deux éléves a propos
du troisieme éleve et qui entrent en conflit avec le référentiel commun de connaissances. Ces
auteurs pointent I’importance de favoriser la construction de communautés de pratique pour
engager les éleves dans un projet collectif et contribuer ainsi au developpement de
connaissances. En effet, I’équilibre de I’activité collective est parfois précaire, et il importe de
favoriser le développement « d’histoires collectives » chez les éléves pour que les activités de
chacun puissent s’articuler, fusionner et s’enrichir mutuellement au cours du temps (Evin, Séve,
& Saury, 2013). La description des cours d’expérience des eleves au travers d’histoires
collectives — c’est-a-dire I’engagement de plusieurs éléves dans des histoires individuelles qui
ont le méme objet — met en évidence I'importance d’engager les éleves dans une entreprise
commune pour partager des significations, des attentes et des connaissances. Les interactions
entre les éleves peuvent ainsi favoriser ou freiner I’activité d’apprentissage dans les situations
collectives selon I’engagement des éléves dans des histoires partagées ou non au sein de la
classe. Cet engagement commun peut contribuer a la construction et a la transformation de
connaissances, mais lorsqu’il devient divergent, peut aussi amener a la construction de
connaissances conflictuelles, voire devenir un frein a la dynamique d’apprentissage. Ces
differentes études confirment donc I’équilibre parfois précaire qui peut caractériser I’activité

collective au sein d’une classe.
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2. Les études qui portent sur I’analyse de I’activité de I’enseignant et
des éleves dans la construction d’un agir compétent

2.1. Le partage de significations entre I’enseignant et les éléves

Plusieurs études se sont intéressées a analyser les modalités d’interaction entre I’enseignant
et les éleves, et la facon dont elles permettent de favoriser ou de freiner la coopération entre les
éléves, qui, comme nous I’avons vu, peut étre un levier intéressant dans la construction d’un
agir compétent. Les interventions de I’enseignant, lorsqu’elles sont signifiantes pour les éléves,
permettent notamment de favoriser I’engagement des éléves vers un projet collectif et vers
I’exploitation des opportunités offertes par la situation (Guérin, Péoc’h, Guillaume, & Zeitler,
2010). Cette articulation entre I’activité de I’enseignant et des éleves peut étre décrite selon
plusieurs patterns de convergence et de divergence en fonction de I’engagement des éleves et
de I’enseignant dans la situation de classe (Veyrunes, 2008). En effet, les interventions peuvent
parfois nuire a I’activité collective des éléves ou a leur coopération lorsque I’enseignant ne
prend pas en compte les préoccupations des éléves lorsqu’ils agissent (Escalié et al., 2019; Evin
et al., 2013). Les préoccupations de I’enseignant et des éleves sont alors divergents et peuvent
freiner la dynamique collective ou individuelle d’apprentissage. Concernant plus
specifiqguement I’enseignement et I’apprentissage de compétences, le modele de I’enseignement
« ostensif » (Wittgenstein, 2004) cherche a enseigner des régles aux éléves pour leur permettre
d’agir et de développer leurs propres significations (Escalié et al., 2019). Lors d’un cycle basé
sur une pédagogie intégrative des compétences (i.e., articulation entre situations ciblées et
complexes), cette étude a analysé I’activité de I’enseignant et des éleves pour rendre compte
d’un ensemble de régles visees par I’enseignant et de la fagon dont les éleves se les approprient.
A I’aide du cadre de I’anthropologie culturaliste, il semble que ce type d’enseignement favorise
le lien explicite entre une regle, une action et un résultat attendu pour qu’ensuite les éléves
puissent vivre des expériences différentes a partir de cette gamme d’activités. Cependant,
I’activité de I’enseignant ne fait pas toujours sens pour les éléves : ils peuvent avoir des
difficultés a identifier les résultats attendus au niveau perceptif. L activité de I’enseignant peut
aussi parfois nuire a la dynamique coopérative des éleves lorsqu’il ne prend pas en compte les
préoccupations des éléves au moment de leur action : cette divergence nuit également au
développement des compétences visées.

Ces différentes études mettent en évidence, a travers I’expérience vécue des éléves et/ou de
I’enseignant, I’importance des activités coopératives, aussi bien pour partager des expériences

collectives (avec un engagement convergent ou orienté vers le méme objet), que pour partager
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des interprétations et des connaissances. Ce partage de connaissances au sein d’activités
coopeératives semble étre un levier intéressant pour développer un agir compétent, a la fois
comme une ressource pour la construction de connaissances mais aussi par rapport a la
dimension sociale de la compétence que nous avons évoquée dans la définition minimale. Ces
études permettent également de mettre en évidence les phénomenes de convergence ou de
divergence qui peuvent parfois apparaitre entre I’enseignant et les éléves, et qui peuvent devenir
des obstacles a la construction de compétences lorsque ce qui est dit par I’enseignant ne fait pas
sens pour les éléves au moment de leur action.

Il semble donc intéressant de comprendre comment I’activité de I’enseignant, a travers ses
différentes interventions, fait sens pour les éléves dans leur engagement dans les situations ainsi

que dans la construction et la typification des connaissances.

2.2. L’appropriation des artefacts par les eleves

Les phénomenes de convergence et de divergence entre I’activité de I’enseignant et celle
des éléves peuvent également s’exprimer dans les modalités d’utilisation des objets présents
dans I’environnement de la classe (Adé, Veyrunes, & Poizat, 2009). Lorsque les préoccupations
des eleves correspondent aux attentes de I’enseignant, il y a convergence sur les modalités
d’utilisation des objets, tandis que lorsque leurs préoccupations divergent, un déploiement des
modalités d’utilisation par les éléves peut étre repéré, qui ne sont pas souhaitées par
I’enseignant. Les artefacts matériels mis en place par I’enseignant dans les situations peuvent
avoir un réle médiateur dans les négociations entre I’enseignant et les éléves, notamment par
leur participation a des phénomeénes de ritualisation dans les interactions (Adé, 2010; Adé,
Picard, & Saury, 2013). Les objets matériels sont en effet considérés comme des artefacts
cognitifs caractérisés par trois dimensions : a) une dimension située, ou les objets s’inscrivent
dans un environnement donné et offrent un champ de possibles qui prennent sens en fonction
de la dynamique de I’activité du sujet ; b) une dimension cognitive ou les objets favorisent la
construction et la mobilisation de connaissances et de fonctions cognitives (se représenter,
comprendre, mémoriser, symboliser, imager, raisonner, ...) au service de I’action ; ¢) une
dimension expérientielle ou ils participent a la transformation de I’expérience des éleves grace
a la construction de sens et ou ils font émerger un « monde propre » pour chacun. La perception
des artefacts révele en effet une dimension subjective et donc personnelle : pour certains éléves,
par exemple, une haie sera considérée comme une invitation a I’action, quand pour d’autres elle
sera vécue comme un obstacle a éviter (Adé, Jourand, & Séve, 2010). La prise en compte de

I’expérience vécue des éléves dans la facon dont ils percoivent les artefacts est donc centrale
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pour mieux comprendre la dynamique d’appropriation de ces artefacts au service de la

construction d’un agir compétent.

Ces artefacts peuvent également renvoyer aux formats pedagogiques mis en place par
I’enseignant. Ces formats pédagogiques impactent I’activité des éleves, et notamment les
opportunités d’apprentissages qui leur sont offertes. Un format pédagogique correspond au
dispositif d’organisation spatiale, matérielle et sociale mis en place par I’enseignant dans sa
classe. Il se définit a partir de I’aspect dynamique de I’environnement (les éléves sont
immobiles ou en mouvement), du rapport topographique entre I’enseignant et les éléves, et des
objets matériels utilisés (Gal-Petitfaux, 2010). Dans une étude en gymnastique, deux formats
traditionnels de I’enseignement ont été étudiés: un dispositif «ateliers » ou les éléves
travaillent sur des ateliers en autonomie et un dispositif « vague » ou I’enseignant dirige le
travail des éléves dans I’espace commun du praticable (Cizeron & Gal-Petitfaux, 2006). Cette
étude a montré que le format pédagogique de travail utilisé par I’enseignant n’avait pas le méme
potentiel éducatif pour les éleves selon leur niveau de pratique. Les résultats révelent un
contraste dans I’activité de I’enseignant et des éléves selon les deux formats pédagogiques : a)
concernant le dispositif en « vagues », I’enseignant est dans une activité de supervision avec la
recherche d’une quantité importante de travail chez les éléves, qui ont un volume d’activité
plutdt similaire selon les niveaux de pratique ; b) pour le dispositif en « ateliers », I’enseignant
supervise a distance et fait des focales sur certains groupes selon les besoins qu’il repére, mais
les auteurs observent une différence entre les eleves : ceux d’un meilleur niveau exploitent les
opportunités d’apprentissage tandis que ceux de moins bon niveau n’en profitent pas autant.
Méme si cette étude ne porte pas spécifiguement sur la question de la construction des
compétences en EPS, elle permet d’envisager I’ impact du format pédagogique mis en place par
I’enseignant dans les opportunités d’apprentissage offertes aux éleves. L’approche de
I’enseignement par compétences cherche a développer des formats pédagogiques ou les éléves
sont en action et construisent leurs propres connaissances a partir de situations complexes ou
d’espaces d’actions encouragées. L expérience des éléves dans ces espaces d’actions est donc
intéressante a analyser pour mieux comprendre comment les éléves saisissent ces opportunitées
d’apprentissage et développent des connaissances.

Dans le cadre du badminton, une étude s’est également intéressée a I’expérience des éléves
dans un format pédagogique particulier, basé sur deux situations de « jeu » : a) une situation ou
le systeme de marque était aménagé ; b) une situation ou les possibilités d’intervention sur le

volant étaient aménagées (Guérin, Testevuide, & Roncin, 2005). Les artefacts symboliques liés
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aux régles du jeu et au comptage des points avaient pour objectif de transformer I’activité des
éleves, en amplifiant certaines dimensions : par exemple des points bonus sur I’utilisation d’un
coup technique préférentiel. Les résultats mettent en évidence une forme d’adaptation de
I’activité de I’éleve qui cherche a vérifier I’efficacité des schémas de jeu et a parer les coups
adverses. Par contre selon le rapport de force que I’éléve percoit, il applique ou non la consigne :
si le rapport de force lui est favorable il I’applique, s’il lui est défavorable, I’éléve cherche a
transgresser la régle pour ne pas perdre de points. Cette étude confirme I’équilibre précaire entre
les attendus de I’enseignant dans la mise en place d’un format pédagogique particulier, et
I’activité des éléves agissant au sein de ce format. A certains moments, leurs activités sont
convergentes : les éleves agissent en cohérence avec ce que I’enseignant attend ; mais parfois
cette activité devient divergente et les éléves sont engages a faire autre chose que ce que
I’enseignant vise. Ces moments de convergence et divergence entre I’enseignant et les éléves
sont donc intéressants a étudier dans le processus de construction d’un agir compétent, a travers
la facon dont les artefacts mis en place par I’enseignant permet ou non de transformer les

connaissances des éleves.

Ces différentes études mettent en avant I’importance de I’environnement collectif, spatial et
matériel, considéré comme un artefact cognitif : elles pointent le réle a la fois structuré et
structurant de I’environnement, qui peut modifier I’activité des éléves et impacter le
développement de leurs compétences. Nous chercherons donc a caractériser les situations mises
en place par I’enseignant et la facon dont il agence les différents artefacts au regard des
compeétences qu’il vise a faire construire, ainsi que la fagon dont les éleves utilisent et
s’approprient ces artefacts pour construire les compétences visées. Cette dynamique
d’appropriation des artefacts nous intéresse pour comprendre la facon dont les artefacts font

sens pour les éléves et comment ils contribuent a transformer leur agir compétent.

3. L’analyse de la typification des connaissances au cours de
I’expérience
Au-dela de la question des dynamiques de convergence et de divergence entre I’activité de
I’enseignant et celle des éléves, nous avons vu qu’un des aspects centraux d’un agir compétent
concerne la typification des connaissances, des actions, des emotions ou encore
d’interprétations pour agir. Basées sur les théories de la catégorisation (Rosch, 1978), plusieurs
études menées dans le cours d’action se sont intéressées a étudier la construction et la

transformation des types a partir de I’expérience vécue des acteurs. L’émergence de types se
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fait notamment & partir de la perception de similitudes et du regroupement d’expériences selon
des degrés de typicalité, c’est-a-dire de distance plus ou moins grande par rapport a des
exemplaires prototypiques (Lemonon et al., 2010). Cette question de la typicalité est une
caractéristique essentielle de I’activité humaine : le processus de typification de I’expérience de
I’individu lui permet de se développer, et se traduit par la construction de connaissances
expérientielles sous la forme de « types ». La construction d’un agir compétent repose sur cette

idée de typification des composantes de I’expérience.

Pour comprendre les conditions de typification des connaissances, nous pouvons nous
appuyer sur des travaux réalisés dans le contexte du sport de haut niveau en tennis de table
(Séve, 2000; Seve & Leblanc, 2003). L’analyse des modalités de construction des
connaissances a permis de rendre compte du lien entre la construction des connaissances et la
perception de I’efficacité des actions qui permettent de renforcer ou d’affaiblir ces
connaissances. Plusieurs modalités de construction des connaissances ont alors été mises en
évidence : a) la vérification d’un type construit avant le match, adapté aux particularités de son
adversaire ; b) la construction d’un nouveau type basé sur une observation ; c) la construction
d’un nouveau type a partir de I’observation et de la généralisation de plusieurs cas ; d) la
construction d’un nouveau type a partir de la mise en relation de plusieurs types (Seve, Saury,
Theureau, & Durand, 2002). Ces travaux permettent de mettre en évidence les différentes
modalités de construction des connaissances, en lien avec la perception des éléments de
I’environnement et avec la fagcon dont ces connaissances sont renforcées ou affaiblies selon la
perception de I’efficacité de I’action.

Dans le contexte scolaire, Terré a analysé les connaissances construites et actualisées par
les éleves, en mettant en lien la dynamique experientielle des éléves et les objectifs visés par
I’enseignant (Terré, 2015). L’objectif de ce travail était d’identifier le contenu des
connaissances construites et mobilisées au cours d’une sequence d’enseignement de huit legons.
Plusieurs types ont été identifiés lors de cette étude en escalade : le choix des voies et des
modalités de grimpe ; les actions de grimpe ; I’aide apportée au grimpeur ; la gestion de la
sécurité au sein de la cordée ; I’évaluation de ses capacités et celles des autres ; et les normes
de réussite en EPS. La transformation des types a été étudiée en relation avec le concept
« d’histoires » pour appréhender I’expérience des éléves sur une temporalité longue au gré de
la dynamique de leurs interactions avec les situations vecues. Une histoire correspond a un
faisceau de préoccupations qui s’ouvre dans le cours d’expérience de I’éleve et qui peut

s’actualiser et se poursuivre a différents moments. Les histoires collectives sont alors repérées
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par I’engagement de plusieurs éléves dans des histoires individuelles qui ont le méme objet.
Dans cette étude, elles étaient liées : a) a des défis en relation avec les taches d’apprentissages ;
b) a des voies d’escalade particuliéres ; ¢) a des relations avec d’autres éléves. Les résultats
mettent en évidence que la construction de nouveaux types se fait surtout lorsque les éléves sont
engagés dans des préoccupations orientées vers le respect des consignes, tandis que
I’actualisation des types se fait surtout dans des histoires qui ne sont pas liées au respect des
consignes, mais a d’autres histoires (liées a des voies particuliéres, aux autres éléves ou a des
défis). Trois perspectives sont discutées pour favoriser la construction de compétences chez les
éléves : a) aider les éléves a s’engager dans des histoires d’apprentissage ; b) aider les éléves a

connecter leurs expériences ; ¢) prendre en compte I’expérience des éleéves pour les enseignants.

Pour compléter ces études sur la construction de connaissances, nous chercherons a rendre
compte de la dynamique de typification des connaissances — constitutive d’un agir compétent
— et de ce qui favorise ou freine cette dynamique. Plus précisément, nous chercherons : a) a
caractériser la dynamique de typification des connaissances ; b) a comprendre, et rendre compte
de la fagon dont le contexte collectif contribue ou freine cette typification ; ¢) a analyser la
facon dont les artefacts mis en place par I’enseignant favorisent ou freinent la typification des

connaissances.
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1. Synthese

Avec la recrudescence des textes officiels depuis les années 90, plusieurs enjeux viennent
légitimer I’approche par compétences dans I’enseignement scolaire et la formation
professionnelle : réduire les inégalités sociales par I’accés a un socle de compétences
indispensables ; former des citoyens compétents capables de s’adapter a un monde de plus en
plus complexe. Parallelement a ces enjeux, émergent plusieurs débats et tensions autour du
concept de compétence, qui freinent son intégration dans les pratiques réelles de la classe : des
oppositions idéologiques sur les valeurs véhiculées par le concept; une opposition de
conceptions éducatives, les unes défendant le libre accés a des savoirs disciplinaires et culturels,
les autres défendant le coté utilitariste des compétences ; un faible accompagnement de ces
réformes occasionnant des difficultés professionnelles pour les enseignants et un faible
engouement au regard du flou conceptuel et polysémique de la compétence. Tous ces éléments
permettent de comprendre les différents enjeux et tensions autour du concept de compétence et
son intégration dans la culture de I’école et nous interrogent sur les moyens pédagogiques qui

favorisent ou freinent la construction de compétences chez les éleves.

Pour y répondre, nous avons recensé un ensemble de travaux traitant de la notion de
compétence afin de proposer une définition minimale de ce concept et de présenter les
caractéristiques des situations favorisant la construction de compétences chez les éleves. Ces
caractéristiques issues de la littérature nous permettent de délimiter les situations d’analyse de
la compétence sur lesquelles nous portent notre étude. Nous avons également fait état d’un
ensemble de travaux qui ont adopté une entrée d’analyse par I’expérience des éléves et de
I’enseignant pour comprendre leur activité en classe lors de dispositifs d’enseignement de

compétences.

L’ensemble de ces travaux, a) traitant de la notion de compétence et débouchant sur une
définition minimale, et b) adoptant une entrée d’analyse par I’expérience des éléves et de
I’enseignant, nous ont permis de cibler notre objet d’étude portant sur I’analyse de la

construction d’un agir compétent chez les éleves en EPS a partir de leur expérience vécue.
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La synthése de ces différents travaux est présentée dans la Figure 4. Elle permet de mieux
saisir la logique globale d’organisation de ces premieres parties et I’intérét de s’intéresser au
processus de construction d’un agir compétent chez les éléves a partir de leur expérience vécue

et en fonction des attendus de I’enseignant par rapport aux situations mises en place.

2. Problématique

Cette these vise deux principaux objectifs. Le premier est d’analyser le processus de
construction d’un agir compeétent chez les éléves, a partir de leur expérience vécue, lorsqu’ils
sont engagés dans des situations visant I’apprentissage de compétences. Nous analysons
particulierement la dynamique de typification des connaissances, en lien avec ce qui fait signe
pour les éleves, et notamment ce qu’ils reperent de familier entre les situations pour actualiser
et transformer leurs connaissances. Le second objectif est de rendre compte des conditions
favorables et défavorables a la typification des connaissances couplées a I’activité, et donc a la
construction d’un agir compétent.

Pour cela, nous analysons I’activite des éeleves et leur expérience en cherchant tout
particulierement a :

- Analyser la dynamique de typification des connaissances ;

- Rendre compte de la fagon dont les interactions sociales entre les éleves contribuent
ou non a cette typification ;

- Etudier la fagon dont les artefacts font sens pour les éleves et comment leur

utilisation par les éleves favorise ou freine la typification des connaissances.
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Figure 4. Synthése des parties I, Il et 111 et justification de I’objet d’étude.

ersmy s3|e10s 91IA1108,| B S99|dnod s@duessieuuod sap uonediyidAl D
2 Silelhe1-FERI] 2| e S3|geIOAR}3P 12 S3|(eIOAR) SUOIIPUOI Sap 21dwod 2Jpuay ‘¢ PMma|
ap
$32UBSSIBUUOI SIP 9N23A 3dua3dX3 In3| 9p Jilied e SaAl|9 S9| Zayd $j1193[q0
uonesyidAy spanbiweuiq jual1adwod J15e un,p uoIPNIISUOI 3p snssadoud 3| JasAjeuy T -
Amu_.umh...utm $3JUessIeEUU0d - m..wx..w_Q L0 suoljenys sap « uoneinp3 tOQW »
S9IUESSIEULO) jo: SUGIIRIY SaAgp ap 19 suoieoayusis suep sagessijuaudde sap ainsaln ne uolewoy} ap spedw
sap uonedyidAy $3] 12 1ueUSIaSUY,| o
ap sNssa04d 211ua aouadianip ) op 9ot e S9|e120s $92ualadwod xne uojew.oy suonen|eAy sap suep
/ @2uaBianuo) - SI9II02 AUV ap sawweidoud ap s1oeduy) saouewlopad sap aInsalAl

S9A3|2 sap 3dualiadxa,| ap asAjeuy 2ou3jadwod e] ap sanbasuliIxa sainsap|

SuoIleN}Is S3J suep SOA|D Sap 13 Jueusiasud,| ap 91AIIE,| 3p asAjeuy

ESSEIIEN $20UBSSIEUUOD uoie

s10e)9
ap 21890 ey sop uonesudAy U sIN sajjauuoissafoid 12 sanbifiualds

‘sanbnyijod ‘sanbibojoapi sa2ua3132. ‘|anidaiuol nolf SIviN

sa2uajadwod Xne sa|gedone) SUoljeniis sap uoljuyaQg

saf8essnuaidde uolenyis us uollde,| e sa|qeydepe
sa91dA} 38 sa|januaLIpdxa UOIEN]IS-U0I1IE-IN3DY Sap 21l|eslansuel] uol1ewWlI0) 13 « JIBe II0oARS » snpInIpu|
‘S99N1IS SIDUBSSIPUUOD I
ER1HJIIE] $20UBSSIEUUOD S3JUESSIPUUOD sajeld0s sa11|edaul
anbiweuAp snssadoid 12 9nus jualadwod 18y $2s 13s1]11N uonejuawdely JannT 53| a4Inpay

32u3319dwod k| ap Ijewiulw uoluyRA 3]023,] & s3a2ua19dwod sap uonedsSaaul,] ap xnalug

-81-






PARTIE IV

Cadre theorique et méthodologique du
cours d’action : hypotheses et objets
théoriques
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PARTIE IV - Présentation

Cette partie, organisée en trois chapitres, présente et justifie le choix du cadre théorique
et méthodologique du cours d’action pour investiguer notre objet d’étude sur la construction
d’un agir compétent. Elle se centre notamment sur les hypotheses théoriques principales,
ainsi que les objets théoriques que nous avons retenus pour analyser la construction d’un agir

compétent, a partir de I’expérience vécue des éléves en situation de classe d’EPS.

Dans le Chapitre 1, nous nous appuyons sur les caractéristiques définissant une
compétence évoquées dans les parties précédentes, pour justifier le choix du cadre théorique
et méthodologique du cours d’action en tant que théorie de I’activité, de I’expérience et des
types. Ces trois théories nous amenent ensuite a présenter les hypothéses théoriques centrales

du programme du cours d’action.

Dans le Chapitre 2, nous évoquons les appuis théoriques concernant la transformation
du couplage structurel entre I’acteur et son environnement selon deux axes : la transformation
via la présence d’artefacts dans I’activité humaine et le processus de typification des

connaissances au service de la construction d’un agir compétent.

Dans le Chapitre 3, nous présentons les objets théoriques du programme du cours
d’action qui nous permettent d’analyser I’activité des éleves en situation de construction de
compétences : le cours d’expérience, le cours d’action et sa dimension collective. Nous
aborderons également les conditions propices pour accéder a I’expérience vécue des acteurs

lors des entretiens d’auto-confrontation.
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et hypothéses théoriques sous-jacentes

Dans ce chapitre, nous justifions d’abord le choix de nous appuyer sur le cadre théorique et
méthodologique du cours d’action pour étudier notre objet relatif a I’analyse de la construction
d’un agir compétent chez les éléves en EPS. Nous présentons ensuite les différentes hypothéses
théoriques sous-jacentes a ce cadre sur lesquelles nous nous appuyons pour analyser la

construction d’un agir compétent.

1. Le choix du cadre théorigue et méthodologique du cours d’action :
une théorie de I’activité, de I’expérience et des types

Au regard des différentes caractéristiques définissant une compétence, présentées dans les
parties précédentes, le choix du cadre théorique et méthodologique du cours d’action s’est avéré
pertinent pour notre objet d’étude en tant que théorie de I’activité humaine, de I’expérience et
des processus de typification.

Tout d’abord, la compétence est un « agir situé » ; elle « permet d’agir [...] elle n’existe pas
en soi, indépendamment de I’activité, du probléeme a résoudre » (Bellier, 1999, p. 225). Cette
premiére caractéristique impose, pour pouvoir I’investiguer, de recourir a une théorie de
I’activité pour rendre compte de I’activité des éléves dans un contexte particulier de
construction de compétences. Ensuite, en définissant la compétence comme un agir compétent,
I’accent est mis sur la personne qui réalise cette activité et qui agit de facon compétente
(Masciotra, 2017). Cet agir compétent se construit et se transforme alors a partir de ce qui est
signifiant pour I’individu, c’est-a-dire ce qui fait sens pour lui dans I’environnement, ce qu’il
repére de familier et qui lui permet d’agir de fagon compétente. Cette caractéristique de I’agir
compétent justifie le recours a une théorie de I’expérience, telle que le cadre du cours d’action,
afin d’identifier les éléments qui font signe pour les éléves et les connaissances qu’ils
mobilisent, construisent ou transforment pour agir. Cette analyse de I’expérience doit nous
permettre également d’identifier les conditions plus ou moins favorables a la construction d’un
agir compétent chez les éléves, en fonction de ce qui fait signe pour eux dans les situations
mises en place par I’enseignant et dans le contexte collectif de la classe. Enfin un agir compétent
est caractérisé par la typification des élements de I’expérience, notamment des connaissances

gue I’éléve mobilise pour agir. Cette troisieme caractéristique nous amene a recourir a une
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théorie des types sur laquelle s’appuie le cours d’action en référence a Rosch (Rosch, 1973,
1978), ce qui nous permettra d’analyser le processus de typification des connaissances couplé
a I’activité des éléves, au cours des sequences d’enseignement étudiées.

Ainsi, ces trois éléments caractérisant la compétence comme une activité situee, de
construction de significations et de typification de I’expérience, nous ont amenés a nous orienter
vers le programme de recherche du cours d’action (Theureau, 1992, 2004, 2006) afin d’outiller

notre analyse de la construction d’un agir compétent chez les éleves en EPS.

2. Les hypotheses théoriques du programme du cours d’action

A partir de ces éléments justifiant le choix du programme théorique et méthodologique du
cours d’action, nous nous intéressons plus précisement aux hypotheses théoriques constitutives
de ce cadre théorique qui nous permettent d’analyser la construction et la transformation d’un
agir competent a travers I’analyse de I’activité de I’acteur dans son environnement, I’analyse

de son vécu et I’analyse de la typification de ses connaissances.

Le programme théorique du cours d’action s’appuie sur plusieurs hypotheses concernant
I’activité humaine : elle est «a la fois cognitive, autonome, incarnée, situee, a la fois
individuelle et sociale, techniqguement constituée, cultivée et vécue » (Theureau, 2006, p. 40).

- Le fait que I’activité soit cognitive, signifie qu’elle est a la fois constituée et une
manifestation de connaissances en action, au cceur de I’interaction entre I’acteur et
I’environnement. Cette idée s’appuie sur les théories de I’enaction, considérant
I’action incarnée et située, c’est-a-dire comme I’émergence de la cognition en action
(Theureau, 2015; Varela, 1989). La cognition « toujours en situation, est toujours en
acte, est toujours incarnée », en opposition aux théories cognitivistes qui séparent la
cognition et I’action et ou la cognition piloterait de fagon autonome un « systeme
effecteur » (Durand & Barbier, 2017, p. 16).

- Le caractere d’autonomie de I’activité renvoie au couplage structurel entre I’acteur
et son environnement qui se modifie au fil des actions de I’acteur selon les
ouvertures et les actualisations d’un ensemble de possibles (Durand, 2007; Durand,
Ria, & Flavier, 2002; Gal-Petitfaux & Durand, 2001). L activité se transforme selon
un processus continu, un caractére cyclique et repétitif, a la fois a un niveau local et
a un niveau global (Durand, Saury, & Séve, 2006). Ce processus se caractérise par
I’histoire des couplages passés qui peuvent étre actualisés ou non selon
I’engagement de I’acteur a un instant t (Durand et al., 2002).
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L activité est également située dans les dimensions spatiales, matérielles et sociales
de I’environnement. Elle porte « I’empreinte de I’environnement physique et social
dans lequel elle s’inscrit » (Vors, 2011), c’est-a-dire que I’acteur interagit avec les
autres dans I’environnement mais également dans I’espace et avec les objets. Cette
hypothése implique alors d’étudier I’activité des individus in situ (Lave, 1988).

L activite est a la fois individuelle et sociale, c’est-a-dire inscrite dans un contexte
collectif ou les autres individus peuvent participer a I’organisation interne de
I’acteur, dans une conception de I’activité individuelle-sociale. Autrui fait partie de
la conscience pré-réflexive de I’individu et du couplage avec I’environnement.

L’activité est techniquement constituée et cultivée, c’est-a-dire qu’elle est
inséparable d’une culture, inscrite dans un environnement social et matériel (Lave,
1988). C’est notamment la présence des objets fabriqués par I’homme qui sont
constitutifs de cette culture et qui jouent le rble d’artefacts cognitifs dans
I’environnement comme des « offres » pour I’action (Adé, 2010; Veyrunes, 2004).
Enfin elle est vécue et donc accompagneée en continu d’une conscience pré-réflexive
et d’une expérience. Ce «Vvécu subjectif » est inhérent «a toute pratique ou
engagement dans une situation », c’est-a-dire qu’il peut étre décrit comme un
continuum qui traverse les différents engagements d’un acteur (Durand & Barbier,
2017, p. 17). Le couplage structurel entre I’acteur et son environnement est alors
considéré comme asymétrique puisque I’acteur sélectionne ce qui est pertinent a
chaque instant (Maturana & Varela, 1994; Varela, 1989). Cette hypothese permet
d’envisager la description de son activité et de son expeérience par I’acteur, dans le
cadre de conditions favorables a cette explicitation (Theureau, 2015), c’est-a-dire
que I’acteur peut définir son propre monde a partir de ce qu’il percoit comme
signifiant et pertinent pour lui (Durand, 2007; Durand et al., 2002; Gal-Petitfaux et
al., 2010). Le cadre théorique et méthodologique du cours d’action s’appuie sur
I’expérience vécue des acteurs en accordant le primat a I’intrinséque. Mener des
entretiens d’auto-confrontation permet de documenter cette conscience préreflexive,
en s’appuyant sur les documents d’enregistrement de I’activité en classe. Les
conditions propices a la conduite de ces entretiens seront présentées a la fin de cette
partie, de facon théorique ainsi que dans la partie présentant le recueil des matériaux

de fagon contextualisée aux études de cas.

-87-



PARTIE IV | Cadre théorique et méthodologique du cours d’action :
hypotheéses et objets théoriques

Ces différentes hypotheses concernant I’activité et I’expérience nous permettent d’analyser
la construction et la transformation d’un agir compétent a travers : a) I’analyse de I’activité et
du couplage structurel entre I’acteur et son environnement ; b) I’analyse de I’expérience de
I’acteur, c’est-a-dire ce qui est signifiant pour lui lorsqu’il agit ; ¢) I’analyse de la typification

des éléments de I’expérience et notamment des connaissances.

-88 -



CHAPITRE 2
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connaissances

Ce chapitre vise a développer deux éléments essentiels pour analyser et rendre compte de la
construction d’un agir compétent, au regard des hypothéses théoriques du programme du cours
d’action : a) la transformation du couplage structurel entre I’acteur et son environnement via la
présence d’artefacts dans la situation et de leur appropriation par I’acteur ; b) la transformation
du couplage entre I’acteur et son environnement sous le mode de la typification des élements

de I’expérience et notamment des connaissances constitutives d’un agir compeétent.

1. La transformation du couplage structurel entre I’acteur et son
environnement : le role structurant des artefacts

1.1. La présence des artefacts dans I’environnement de I’individu

Nous avons vu que le cours d’action s’appuie sur plusieurs hypotheses concernant I’activité
humaine, notamment le fait qu’elle est caractérisée par un couplage structurel et dynamique
entre I’acteur et son environnement, qui se transforme au fil des expériences de I’individu. Ce
couplage structurel se transforme par la présence d’artefacts qui vont créer des « appels » ou
des offres d’action pour les individus, par exemple les éleves dans le cadre de I’EPS (Gal-
Petitfaux & Durand, 2001; Gal-Petitfaux et al., 2010). Ces potentiels d’action offerts par les
artefacts en présence ne s’imposent pas aux individus mais ce sont ces derniers qui saisissent
les offres d’action en fonction de ce qui fait sens pour eux a un instant t, et en fonction de leur
expérience passée. En effet, une des hypotheéses liées a la présence et a I’appropriation des
artefacts dans I’activité humaine concerne le fait que le corps humain est capable d’intégrer des
outils et des dispositifs techniques et symboliques, favorisant ainsi la transformation du

couplage structurel entre I’acteur et I’environnement (Theureau, 2015).

Les artefacts présents dans I’environnement peuvent prendre la forme matérielle et/ou
conceptuelle pour transformer I’activité de I’individu : leur présence et la facon dont les
pratiquants se les approprient aménent ces derniers a produire des actions singuliéres (Eloi,
Ulrich, & Grillet, 2018). En effet, chacun donne une signification personnelle aux objets de
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I’environnement en fonction de ses expériences passees et de ce qu’il percoit dans la situation.
Dans le cadre des approches situées, I’artefact guide I’exécution de I’action, aide I’individu a
mémoriser et a traiter les informations mais participe aussi a I’organisation spatiale et
temporelle de I’activité (Norman, 1993). Dans le cadre d’approches écologiques, les artefacts
présentent des affordances selon les offres et les opportunités d’action dans I’environnement
(Gibson, 1977; Hutchins, 1995). Ils rendent alors manifeste I’action et amplifient les offres de
I’environnement pour I’individu. La poignée de porte est un exemple typique dans le cadre de
ces approches : selon sa forme, sa position et un ensemble d’éléments caracteéristiques, elle va
inviter ou non a I’action pour les individus. Les approches situées ne considérent pas les
artefacts comme externes a I’individu, mais comme liés a son activité (Hutchins, 1995;
Suchman, 1987). Elles mettent en évidence la dimension incarnée et située des artefacts dans
I’environnement. Les différentes ressources offertes par I’environnement sont alors considérées
comme des « artefacts cognitifs » (Hutchins, 1995; Norman, 1993) qui viennent structurer la
cognition dans I’action (Astier et al., 2003). Ces approches invitent donc a analyser le systeme
global acteur-cognition-situation-artefact et notamment la fagon dont les artefacts transforment
I’activité et la cognition de I’acteur. Elles s’intéressent notamment a la place des artefacts
présents dans I’environnement et comment ils participent a la construction des significations
par les acteurs au cours de leur activité, c’est-a-dire a une construction subjective du contexte
(Adé, 2005). Qu’ils soient techniques ou symboliques, les artefacts favorisent les ancrages du
Representamen, c’est-a-dire de ce qui fait signe pour I’acteur (Theureau, 2015), selon

I’hypothése du couplage structurel entre I’acteur et I’environnement.

1.2. Les étapes d’appropriation des artefacts dans le couplage acteur-
environnement

Pour mieux comprendre le réle de I’appropriation d’artefacts dans la transformation du
couplage structurel entre I’acteur et I’environnement, des auteurs ont décrit ce processus
d’appropriation en trois étapes (Poizat, 2014; Veyrunes, Imbert, & San Martin, 2014). La
premiére étape correspond a I’intégration des artefacts dans le « monde propre » de I’individu.
Cette intégration engendre un ensemble de perturbations au sein du couplage entre I’acteur et
I’environnement : I’artefact passe du statut de non signifiant pour I’acteur, a un élément qui fait
sens pour lui. La deuxiéme étape « d’incorporation » renvoie a I’intégration, partielle ou totale,
d’un objet, d’un outil ou d’un dispositif au corps propre de I’acteur qui amene éventuellement
a une transformation plus ou moins importante de cet objet ou du dispositif en retour. Cette

intégration au «corps propre » amene a ce que I’objet, I’outil ou le dispositif devienne
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« transparent » pour I’acteur dans son couplage avec I’environnement (i.e., qui n’est plus
présent a sa conscience). Cette transparence, c’est-a-dire le passage du « monde propre » au
« corps propre » est liée a la modification des possibilités d’action et de perception ou I’artefact
devient par exemple le prolongement du corps de I’acteur. Enfin, la troisieme étape « d’in-
culturation » renvoie a I’intégration dans la « culture propre » de I’acteur, c’est-a-dire le
systéme de savoirs symboliques de I’acteur et qui va amener également la transformation de cet
objet, outil ou dispositif en retour. Chacune de ces étapes est reliée et cumulative : le passage a
une éetape supérieure dépend de la précédente (Poizat & Goudeaux, 2014). L’identification de
I’intégration des artefacts dans le « corps propre » et le « monde propre » nécessite un temps
d’analyse long et conséquent, notamment a travers I’accés au cours de vie relatif a une pratique
(Veyrunes et al., 2014). Nous chercherons principalement a étudier la facon dont les éleves
percoivent et s’approprient les artefacts ainsi que la facon dont ces artefacts permettent ou non

la transformation de leurs connaissances.

2. La transformation du couplage structurel entre I’acteur et son
environnement : la typification des composantes de I’expérience

2.1. Les hypothéses théoriques relatives a la typification

La deuxiéme hypothése centrale que nous avons retenue est celle de la typification des
composantes de I’expeérience et du couplage entre I’acteur et son environnement. L’activité est
toujours accompagnée d’un apprentissage ou d’une découverte : I’apprentissage est incorporé,
situé dynamiquement et est en relation avec une culture préexistante (Durand et al., 2002;
Theureau, 2000). L apprentissage se caractérise par le fait que I’activité se transforme de fagon
continue a travers un processus de typification au sein duquel la présence de « régularités ou
des invariances issues du passé » vont permettre aux individus d’agir dans le futur par un
processus de reconnaissance des similarités (Durand et al., 2006, p. 3). Ces apprentissages sont
donc rendus possibles par un processus de typification des couplages entre I’acteur et la
situation, qui permet une généralisation et I’exploitation d’une expérience typifiée en fonction
des similitudes repérées par les acteurs (Durand et al., 2002). Cette typification des couplages
nous intéresse particulierement pour rendre compte de la transformation d’un agir compétent,
c’est-a-dire de la facon dont les individus reperent des éléments familiers dans la situation pour
agir selon les expériences qu’ils ont déja vécues.

Les notions de type et de typification sont définies dans le cadre théorique du cours d’action
(Theureau, 2006) a partir des théories sur les catégories naturelles de Rosch (Rosch, 1973,
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1978) et notamment des notions de « prototype » et de distance relative a ce prototype. Un
prototype correspond a I’exemplaire le plus représentatif d’une catégorie. Le processus de
typification renvoie alors a la construction de catégories selon la distance des objets par rapport
a ces prototypes, selon leur gradient de typicalite, allant des meilleurs représentants aux moins
bons représentants (Dubois, 1991). Plus un objet a des attributs en commun avec les autres
membres de la catégorie, plus il peut étre considéré comme un membre représentatif de la
catégorie, et moins il partage d’attributs avec les catégories contrastées (Rosch & Mervis,
1975). Les membres des catégories sont ainsi caractérisés par les attributs qu’ils ont en
«commun » et par le degré de représentativité auquel un membre appartient a une catégorie.
Tous les membres exemplaires d’une catégorie ont le méme statut, mais certains sont plus
représentatifs de la catégorie que d’autres (Cordier, 1986). Les exemples souvent pris pour
illustrer cette théorie de la typification sont ceux relatifs aux animaux et aux différents critéres
les plus représentatifs d’une catégorie d’animaux : les ailes ou le bec d’un oiseau ou bien la
nageoire et les écailles d’un poisson. Cette idée de la typification a partir des prototypes les plus
exemplaires peut également s’illustrer par les objets quotidiens de notre environnement : les
pieds ou I’assise d’une chaise, les roues et la carrosserie d’une voiture, ou encore le nez et la
robe d’un vin. A partir de ce qu’un dégustateur percoit dans le vin, il va I’associer a des éléments
typiques qu’il a déja sentis ou bus, et qui sont relatifs a des catégories déja formées a partir

d’exemplaires typiques, comme celui d’un vin typique d’une région viticole par exemple.

La formation des structures prototypes se fait donc a partir de ressemblances et d’éléments
en commun entre les objets et au cours de I’expérience de I’individu : c’est un «réseau
complexe de ressemblances qui se chevauchent et s’entrecroisent (...) & grande et a petite
échelle » (Wittgenstein, 2004, p. 64). Cette formation des types se fait donc par distance relative
a un prototype et non a partir d’un processus d’abstraction (Theureau, 2006). En effet, les
théories sur la typification sont nées en opposition aux méthodes de catégorisation conceptuelle
ou I’apprentissage était congcu comme un processus d’abstraction déterminé arbitrairement et
par I’apprentissage d’une combinaison « correcte » d’attributs (Rosch, 1973). Rosch évoque
ainsi plusieurs différences entre I’apprentissage de catégories de perception « naturelles » et
celui par I’abstraction de catégories « artificielles » issus des théories cognitivistes (Rosch,
1973). Ce qui ressort principalement de ces différences concerne le fait que les apprentissages
sont plus faciles lorsqu’ils se font a partir d’un « noyau » central avec un ensemble de variations
autour, plutét que lorsque des catégories sont apprises en distorsion avec le prototype naturel.

Les prototypes naturels ont également tendance a étre appris en premier, méme s’ils ne sont pas
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centraux dans les catégories. Les catégories sont donc caractérisées par des structures
prototypiques ou les individus peuvent évaluer de maniere fiable le degré d’appartenance de
I’objet par rapport a I’image qu’ils se font de cette catégorie (Rosch, 1973; Rosch & Mervis,
1975). Une catégorie existe chaque fois que plusieurs objets ou événements peuvent étre traités
de facon équivalente ; ce qui renvoie a une des fonctions les plus élémentaires des étres vivants,
permettant une efficacité sur le plan cognitif (Mervis & Rosch, 1981). En effet, le fait de pouvoir
s’appuyer sur des catégories formées qui ont pu s’avérer fiables ou efficaces dans certaines
situations, permet de pouvoir réactualiser les éléments typiques de cette catégorie, et ainsi
réduire son effort cognitif. Theureau s’est appuyé sur ces théories des prototypes et de la
typification en utilisant la notion de « type » pour rendre compte de phénomeénes plus larges et
« plus précisément de la fagon dont interviennent dans un cours d’action actuel des éléments de
géneralité issus des cours d’action passes de I’acteur » (Theureau, 1992, p. 167). Cette notion
de type s’appuie donc les hypotheses relatives a la typification et notamment le fait que les
catégories de types se construisent en relation avec un exemplaire typique qui s’élargit ou se

resserre selon les perceptions de familiarité et de fiabilite.

2.2. Le processus de typification des connaissances a travers la transformation
des jugements de familiarité et de fiabilité

Aprés avoir présenté la théorie générale de la catégorisation de Rosch, nous allons nous
centrer sur la théorie de la typification des connaissances qui structure le programme de
recherche du cours d’action. Cette théorie de la typification permet de rendre compte de la fagon
dont des éléments issus des cours d’action passés sont actualises dans le cours d’action actuel
de I’individu (Theureau, 1992) et particulierement la facon dont les connaissances s’actualisent
et se transforment dans le flux de I’activité des acteurs (Séve, 2000; Terré, 2015). Le processus
de typification des connaissances se caractérise par la construction et la transformation de
connaissances sous deux dimensions principales au cceur du couplage acteur-environnement :
le repérage d’éléments de familiarité entre les situations et I’évolution du jugement de leur
fiabilité.

Les connaissances sont des éléments de I’expérience qui permettent d’agir dans des
situations familieres : elles sont situées et contextualisées dans les situations dans lesquelles
elles ont été construites (Lave, 1988; Terré et al., 2016). Ces connaissances se construisent, se
mobilisent et se transforment au fil des expériences des individus sur le mode de la typification
(Durand et al., 2002; Terré, 2015; Theureau, 1992, 2015), c’est-a-dire par I’identification d’un
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faisceau de ressemblances et de différences entre plusieurs expériences (Seve & Leblanc, 2003).
Ces ressemblances sont repérées par des « jugements » de familiarité que les individus portent
sur les situations leur permettant de reproduire des actions typiques qui se sont révelées
efficaces dans d’autres situations. Ces jugements de familiarité ne sont pas uniquement des
jugements cognitifs : ils sont incarnés dans le couplage sensori-moteur de I’acteur avec son
environnement, c’est-a-dire dans un couplage perception-cognition-action. Ces jugements de
familiarité sont donc aussi des jugements perceptifs, dits de « ressemblance », qui permettent
la reconnaissance de configurations de situations. Cette identification de configurations de
situations se fait en lien avec des connaissances opérantes pour ces situations. Ce qui semble
donc important dans le processus de typification concerne surtout les « jugements de degré de
prototypicalité » par I’individu (Rosch, 1978, p. 37), qui se font a partir de I’identification de
ressemblances ou de dissemblances (Mervis & Rosch, 1981).

Cette question de la familiarité dans le processus de typification des connaissances peut étre
également caractérisée par des « constellations de types » (Dougherty & Keller, 1982) lorsque
les types actualises sont relatifs & une méme famille de cours d’action (Theureau, 2004). Les
types actualisés dans des cours d’action d’une méme famille peuvent étre soit tres précis, c’est-
a-dire appartenant a des familles «trés étroites »: les types sont alors « relativement
contextualisés ». Soit les types actualisés peuvent étre plus variés, c’est-a-dire appartenant a des
familles « plus larges » : ils sont alors « relativement décontextualisés » (Theureau, 1992, p.
266). Par exemple, I’augmentation de la familiarité du type est identifiée lorsqu’un type est
actualisé dans une situation et qu’il est « relativement décontextualisé » par rapport a la famille
de situations, c’est-a-dire que la situation est un peu €loignée de la situation typique. L’ acteur
élargit alors la fiabilité de sa connaissance dans une situation plus éloignée de la situation
typique dans laquelle le type a été construit ou actualisé, et participe ainsi a augmenter la
familiarité du type. Cette augmentation de la familiarité est donc pleinement liée a ce qui fait
signe pour I’acteur dans la situation, et a ce qu’il repére comme élément familier dans la
situation.

La typification des composantes de I’expérience des acteurs et notamment des
connaissances permet également d’augmenter leur fiabilite. En effet, la typification des
connaissances induit une meilleure efficacité de I’action immédiate des acteurs tout en
diminuant le temps nécessaire a cette action par I’appui sur la familiarité des situations
rencontrées pour apporter une réponse déja éprouvée dans des situations familieres (Seve &
Leblanc, 2003). Ces jugements de familiarité permettent ainsi a I’individu d’étre plus efficace

et de renforcer au fil de ses expériences la fiabilité de ses connaissances. Le fait de s’appuyer
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sur cette familiarité lui permet de réduire la composante interprétative de I’activité et donc le
temps nécessaire pour agir (Seve, 2000). Les connaissances ne portent pas de valeur « vrai ou
faux comme en logique formelle » mais elles sont « plus ou moins fiables » selon le nombre de
validations et d’invalidations antérieures (Seve & Leblanc, 2003, p. 68). La confiance que les
acteurs accordent a leurs connaissances dépend de ce nombre de validations ou d’invalidations,
face a I’incertitude de la situation : «lorsqu’ils observent un événement qui valide une
connaissance construite antérieurement, la fiabilité de celle-ci augmente » (op cité, p. 68). Le
processus de typification se caractérise donc par I’évolution de la fiabilité des jugements de
familiarité, que ce soit dans I’augmentation de cette fiabilité par des validations successives, ou
dans la diminution de cette fiabilité par plusieurs invalidations. Cette fiabilité renvoie donc a la
confiance dans les jugements et les interprétations de I’acteur, et pas uniquement dans les
connaissances : c’est la confiance dans le couplage entre une situation et une connaissance qui
évolue au cours des expériences d’un individu. L apprentissage en EPS peut ainsi étre envisagé
comme une activité de typification a partir d’expériences antérieures et de reconnaissance

d’éléments familiers avec des situations déja rencontrées (Séve & Gal-Petitfaux, 2015).

Cette conception enactive des connaissances (Terré, 2015) met en avant leurs
caractéristiques incarnées et insiste sur le réle du couplage acteur-environnement dans le
processus de typification des connaissances. En effet, le repérage des traits familiers et des
configurations de situations se fait en lien avec les types et les jugements de familiarité et de
fiabilité de I’individu. Ce couplage pose inévitablement la question de ce qui fait signe pour
I’acteur lorsqu’il agit, et de la fagon dont il transforme ces repérages et ces configurations de
situations. Les études qui se sont intéressées a I’analyse du processus de typification dans ses
dimensions de fiabilité et de familiarité des connaissances mettent en évidence trois modalités
permettant de caractériser ce processus : a) la construction de connaissances (Durand, 2007;
Durand et al., 2006; Theureau, 2000), lorsqu’une connaissance nouvelle apparait dans le cours
d’action de I’acteur ; b) I’augmentation de la validité ou de la familiarité, lorsque I’acteur
accorde plus de confiance a ses jugements de typicalité (Durand et al., 2006; Seve, 2000) ou
étend ses jugement a des situations familieres plus larges ; ¢) la diminution de la fiabilité du
type ou I’invalidation (Rossard, Testevuide, & Saury, 2005; Seve, 2000), lorsque I’acteur
accorde moins de confiance a ses jugements de typicalité. Nous présentons chacune de ces
modalités et la facon de les identifier dans le cours d’action de I’acteur, qui nous servirons

ensuite d’appuis méthodologiques dans I’analyse de nos matériaux.
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2.3. La construction de types

Les moments relatifs a la construction de connaissances sont définis par le fait qu’une
nouvelle connaissance apparait dans le cours d’action de I’acteur, selon la fagon dont il
interprete la situation en fonction de ses expériences passées (Peirce, 1978). Méme si une
nouvelle connaissance est construite, elle est en lien avec les cours d’action passés de I’individu,
et ce qu’il pergoit dans la situation a un instant t. La construction de connaissances est donc
ancrée dans le couplage entre I’acteur et I’environnement, notamment au travers de ce qui fait

signe pour lui dans la situation, a partir de ses expériences passées et des types deja constitues.

2.4. L’augmentation de la validité ou de la familiarité des types et des

jugements de typicalité

La fiabilité ou la validité d’un type peut étre renforcée dans le cours d’action d’un individu
lorsque ce type a été construit précédemment (Durand et al., 2006). Les connaissances sont
alors améliorées (Theureau, 2000), renforcées par rapport aux situations précédentes (Rossard
et al., 2005), et deviennent plus fiables pour I’acteur dans ces situations familieres (Séve, 2000).
Cette augmentation de la validité des types concerne particulierement les cours d’action d’une
méme famille lorsque les types sont « relativement contextualisés » (Theureau, 1992), c’est-a-
dire qu’ils font partie de cours d’action de la méme famille, étroits et proches.

L’augmentation de la validité d’un type apparait lorsqu’une connaissance, construite dans
une situation, est actualisée : le type devient plus fiable, puisqu’il permet d’agir de nouveau
dans une situation similaire. Au fur et a mesure de I’expérience de I’individu, ces types se
renforcent et deviennent de plus en plus fiables dans ces situations. L’augmentation de la
validité et de la fiabilité d’un type est donc ancrée dans le couplage entre I’acteur et son
environnement par le repérage d’un ensemble d’éléments : les traits de familiarité « étroits » ;
I’efficacité de son action ; le lien de raisonnement avec d’autres connaissances ; ou encore la
conformité a un contexte social.

Cette augmentation de la fiabilité peut également avoir lieu dans des cours d’action plus
larges qui permettent alors d’augmenter la familiarité du type, c’est-a-dire que ce type permet
d’agir dans des situations plus éloignées de la situation dans laquelle il a été construit ou
actualisé. Cette augmentation de la familiarité du type est identifiée lorsqu’un type est actualisé
dans une situation et qu’il est « relativement décontextualisé » par rapport a la famille de
situations, c’est-a-dire que la situation est un peu éloignée de la situation typique (Dougherty
& Keller, 1982).
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2.5. La diminution de la validité des types

L évolution de la validité d’un type peut également se faire dans I’autre sens: lorsque
I’acteur mobilise une connaissance mais se rend compte qu’elle est moins pertinente pour agir
efficacement dans la situation, alors la « fiabilité » du type diminue (Durand et al., 2006; Séve,
2000). Si cette diminution de la fiabilité est importante, elle peut méme aboutir a une
invalidation complete du type. En effet, les invalidations successives d’un type peuvent amener
I’acteur a se rendre compte de son inefficacité et donc a I’invalider completement (Durand et
al., 2002). Cependant, cette invalidation peut prendre du temps en raison d’un phénomeéne
« d’adhérence a des habitudes », qui nécessite alors plusieurs diminutions de la fiabilité du type
pour aboutir a son invalidation et/ou a la construction d’une nouvelle connaissance (Seve, 2000,
p. 376).
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CHAPITRE 3
Les objets théoriques du cours d’action et les conditions propices

pour accéder a I’expérience vécue des acteurs

A partir des postulats épistémologiques et théoriques du cours d’action, I’objectif de ce
chapitre est de présenter les outils théoriques et méthodologiques qui vont nous permettre
d’étudier I’agir compétent chez les éléves. L’appui sur différents objets théoriques du cours
d’action permet de s’inscrire dans les postulats épistémologiques et théoriques présentés
précédemment tout en répondant de maniere pertinente a I’analyse de notre objet d’étude sur
I’agir compétent des éleves en EPS. Dans un premier temps, nous présentons les objets
théoriques sur lesquels nous nous appuierons : le « cours d’expérience », le « cours d’action »
et I’articulation collective des cours d’action (Theureau, 2006). Dans un deuxieme temps, nous
présentons le cadre sémiologique du cours d’action, a travers la définition des composantes du
signe hexadique. Nous evoguons également les conditions propices pour accéder a I’expérience

vécue des acteurs, notamment au cours des entretiens d’auto-confrontation.

1. Les objets théoriques du cours d’action retenus pour analyser
I’activite des éléves
Nous avons fait le choix de nous appuyer sur les deux objets théoriques que sont le « cours
d’expérience » et le « cours d’action » qui permettent d’analyser I’activité des acteurs au cours
de séquences courtes. lls permettent par exemple d’étudier une activité d’enseignement a
I’échelle d’une lecon et d’une séquence d’enseignement, en accédant a I’expérience vecue des

éleves et aux contraintes extrinséques de leur activite.

1.1. Le cours d’expérience

L’objet théorique du cours d’expérience s’appuie sur I’idée de « I’activité-signe » ou toute
pensée s’appuie sur des significations, et toute connaissance est déterminée par des
connaissances antérieures (Peirce, 1978; Theureau, 1992). Il correspond donc a la construction
de I’expérience de I’acteur, c’est-a-dire au flux de significations construites dans son activite.
On peut ainsi distinguer le cours d’expérience, considéré comme la construction du sens pour
I’acteur, et I’activité donnant lieu a I’expérience (Theureau, 2006). Cet objet théorique est un
incontournable pour I’identification des autres objets théoriques, notamment par I’appui sur

I’hypothése du primat de I’intrinseque dans I’analyse de I’activité des acteurs.
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1.2. Le cours d’action

L’objet théorique du cours d’action englobe le cours d’expérience, c’est-a-dire qu’il est
défini comme « I’activité d’un acteur dans un état déterminé, engagé activement dans un
environnement physique et social déterminé et appartenant a une culture déterminee, qui est
significative pour I’acteur, ou encore montrable, racontable et commentable par lui a tout
instant » (Theureau, 2006, p. 46). Ainsi, I’organisation du cours d’action est caractérisée par
une « totalité dynamique de jugements perceptifs, proprioceptifs et mnémoniques d’actions, de
communications, de sentiments et d’interpretations » (Theureau, 2004, p. 55). Le primat de
I’intrinséque est donc conservé dans I’objet theorique du cours d’action, tout en prenant en
compte les contraintes extrinséques qui sont de trois types : a) I’état dynamique de I’acteur, au
travers de ses caractéristiques stables physiques ; b) la situation dynamique, correspondant a la
situation ou a la tache ; c) la dynamique culturelle, renvoyant au référentiel c’est-a-dire aux
éléments de généralités issus de son cours d’action passé (Theureau, 1992; Theureau & Jeffroy,
1994). Ces différents éléments constitutifs de I’organisation du cours d’action sont illustrés dans
le schéma ci-dessous (Figure 5).

Figure 5. L’organisation intrinséque du cours d’action (Theureau & Jeffroy, 1994, p. 26).

Etat de I’acteur Etat de I'acteur
ORGANISATION
Situation INTRINSEQUE Situation
du cours d action

Culture Culture
CONTRAINTES EFFETS
EXTRINSEQUES EXTRINSEQUES

Notre choix s’est porté sur I’étude du cours d’action des éleves, a partir de leurs cours
d’expérience, en lien avec les contraintes extrinséques de I’acteur et des situations mises en
place au cours des séquences d’enseignement.

1.3. L articulation collective des cours d’action

Comme nous I’avons vu dans les parties précédentes, la dimension collective est centrale

dans la construction d’un agir compétent. De plus, les hypothéses théoriques du cours d’action
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s’appuient sur I’idée que toute activité est située dans un environnement culturel et social, c’est-
a-dire dans une relation a autrui.

L’activité collective s’étudie notamment a partir de I’articulation collective des cours
d’action, c’est-a-dire « I’articulation des domaines cognitifs » individuels de plusieurs acteurs
(Theureau, 2006, p. 95). Fondé sur le courant de la cognition socialement distribuée (Hutchins,
1980), le cours d’action considére I’autonomie individuelle comme une condition essentielle a
I’intelligibilité de I’activité collective et envisage ainsi I’activitt comme une activité
individuelle-sociale (Theureau, 2006; Vors, 2011). Le concept d’activité individuelle-sociale
renvoie a I’idée qu’autrui fait partie du couplage structurel et de la conscience pré-réflexive :
I’étude du cours d’action de chacun des éleves concerné dans un binbme par exemple, est donc
nécessaire pour rendre compte des interactions entre les deux éléves et pour comprendre
comment I’activité de I’un est présente dans la conscience pré-réflexive de I’autre a un instant
t. Une autre approche de I’analyse de I’activité collective est celle de I’étude des configurations
d’activité collective par I’identification des points d’articulation des cours d’action individuels
lorsqu’une ou plusieurs composantes de I’expérience des acteurs concernés sont correspondants
(Vors, 2011). Ces configurations d’activité collective sont des formes auto-organisées
d’interactions entre I’individu et I’environnement qui permettent de comprendre « les relations
d’interdépendance dans lesquelles les individus sont engagés » (Gal-Petitfaux, 2011, p. 40).
Ces configurations sont issues des activités individuelles-sociales et émergent des interactions
entre les individus dans les situations.

Notre objet d’étude ne s’intéresse pas specifiquement a analyser I’activité collective ou les
configurations d’activité collective. Pour autant, nous nous intéressons a identifier comment
I’activité de I’autre fait partie du couplage structurel, c’est-a-dire comment il fait signe pour
I’éléve qui agit, comment il est présent dans sa conscience préréflexive et s’il favorise ou non
la construction de son agir competent. De plus, nous cherchons également a étudier la fagon
dont I’activité de I’enseignant fait signe pour celle des éléves, et si les dimensions de
I’expérience identifiées sont en lien ou non avec les attendus de I’enseignant sur le plan de la

construction des compétences.

2. Le cadre sémiologique du cours d’action

Le cadre sémiologique correspond aux structures significatives qui sont enchassées et qui
se succédent au cours de I’activité de I’acteur. Cette organisation du cours d’action peut étre
décrite a deux échelles : a un niveau local et & un niveau global. Au niveau local, il correspond

au décryptage d’unités d’expériences qui apparaissent successivement dans le cours d’action
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des acteurs. Chaque unité d’expérience correspond a I’expression d’un signe hexadique
composé de six composantes reliées entre elles. Ce signe hexadique s’appuie sur le signe
triadique de Peirce (Peirce, 1978), concernant les trois catégories phanéroscopiques : a) la
priméité qui concerne le domaine du possible, c’est-a-dire les expériences simples ; b) la
secondeité qui concerne le domaine de I’actuel, avec une connexion entre les expériences ; et
c) la tiercéité qui concerne le domaine du virtuel, c’est-a-dire ce qui est lié a des lois ou des
regles. A partir de I’extension de ces catégories, Theureau a proposé un signe hexadique
(Tableau 3).

Tableau 3. Composantes du signe hexadique (Theureau, 2006).

Composante du signe Définition
C’est le faisceau de préoccupations ou d’intéréts

L’Engagement (E) immanents de I’acteur a un instant donné.
L’Actualisation potentielle (A) Ce sont les attentes de I’acteur.
Ce sont les types, les relations entre les types et les
Le Référentiel (S) principes d’interprétations, issus de I’expérience passée

de I’acteur, qu’il peut mobiliser compte tenu de E et A.
C’est I’ensemble des systemes sensoriels (ce peut étre
Le Representamen (R) un jugement perceptif, proprioceptif ou mnémonique)
faisant signe a un instant donné pour I’acteur.
Il correspond a la fraction d’activité préréflexive, c’est-
L’Unité du cours d’action (U) a-dire a une action, une communication, une
interprétation, une focalisation ou un sentiment.
C’est la transformation de I’expérience de I’acteur, a
L’ Interprétant (1) travers la construction, I’augmentation ou la diminution
de la généralité de types et des relations entre types.

L’enchainement de ces différents signes hexadiques permet de renseigner le flux
expérientiel des éléves, notamment le lien entre les différentes connaissances et les
Representamen. A un niveau global, cette organisation du cours d’action peut étre définie a
partir des différentes unités d’expérience qui s’enchainent dans I’activité de I’acteur (Theureau,
2006). L’organisation intrinseque du cours d’action consiste alors en un enchainement et un
enchassement d’unités significatives qui se succédent. Cette description a une échelle globale
« traduit I’hypothése selon laquelle chaque unité de cours d’expérience s’insere, a un instant t,
dans un ensemble de relations avec des unités de cours d’expérience passées » (Terre, 2015, p.
54). Le passage d’une unité a I’autre correspond a des transformations des signes. Cette échelle
globale peut également étre caractérisée par I’identification de structures archétypes qui
regroupent des unités d’expérience selon des critéres de typicalité (Rosch, 1978). De ce fait,
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nous avons choisi de rendre compte des différentes composantes a partir du renseignement de
(R) pour en decouler I’unité d’expérience a partir de la perturbation issue de ce Representamen
(Tableau 4).

Tableau 4. Les composantes du signe a partir du renseignement du Representamen.

Composante du signe Définition
C’est I’ensemble des systémes sensoriels (ce peut étre un
Le Representamen (R) jugement perceptif, proprioceptif ou mnémonique) et faisant
signe a un instant donné pour I’acteur.
L’Engagement actualisé = Ce sont les préoccupations a partir de ce que I’acteur percoit

au regard de (R) : (eR) dans la situation.
Le Référentiel (S) Ce sont les types actualises au regard de ce que I’acteur
actualisé par (R) : (sR) percoit dans la situation.

Il correspond a la fraction d’activité preréflexive, c’est-a-dire
a une action, une communication, une interprétation, une
focalisation ou un sentiment.

C’est la transformation de I’expérience de I’acteur, a travers la
L’ Interpretant (1) construction, I’augmentation ou la diminution de la généralité

de types et des relations entre type.

L’Unité du cours
d’action (V)

Cette relation entre les composantes du signe peut étre schématisée dans la représentation
ci-dessous (Figure 6). Nous avons fait le choix de nous centrer sur I’identification du
Representamen (R) permettant d’identifier ce qui fait signe pour I’éléve, pour ensuite repérer
I’Engagement dans la situation (eR) et les connaissances mobilisées (sR). Ensuite, nous
définissons I’Unité du cours d’action (U) et enfin I’Interprétant renvoyant a la transformation
des connaissances. Ces differents éléments nous permettent de rendre compte des composantes
d’un agir compétent que nous avons évoquées précédemment et sont entourés en rouge dans la
représentation (Figure 6).
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Figure 6. Représentation du signe hexadique actualisé a partir du Representamen (Theureau, 2006).

Actualité e :
Engagement (E) potentielle (A) Référentiel (S)
Representamen (R)
Engagement dansla Actualité e :
situation (eR) Potentielle (aR) S
Unité élémentaire (U)

Plus precisement concernant les composantes (sR) et () relatives aux types et a leur
transformation, Theureau définit la composante (Y) comme « I’interprétant et mise en ceuvre
d’éléments du Référentiel ». Cette composante (Y) renvoie alors a « la manifestation et la
constitution d’invariants structurels a travers les interactions d’un acteur avec sa situation, ou,
une dynamique de savoir, de la mise en ceuvre du savoir constitué a la constitution d’un nouveau
savoir ou a I’amélioration d’un savoir constitué » (Theureau, 2000, p. 209). C’est donc la
relation entre les connaissances qui sont manifestées, qui sont créées ou qui sont transformées
qui nous intéresse particuliérement, en lien avec les autres composantes du signe, et notamment

le Representamen.

3. Les conditions propices pour acceder a I’expérience des acteurs

Plusieurs conditions de collaboration chercheur-praticien ont éte caractérisées afin de mener
des entretiens d’auto-confrontation permettant d’assurer I’acces a I’expérience vécue des
acteurs et aux significations qu’ils attribuent a leurs actions (Gal-Petitfaux & Saury, 2002;
Saury et al., 2013; Theureau, 2004, 2006). Tout d’abord, des conditions relationnelles doivent
favoriser le partage d’une culture commune entre le chercheur et le participant, notamment par
I’utilisation d’un vocabulaire commun. La relation entre le chercheur et le participant doit
également étre claire et précise sur I’utilisation des données, par rapport a la confidentialité des
données d’entretien aupreés de I’enseignant lorsqu’il s’agit d’éléves. De plus, le chercheur doit
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chercher a incarner une posture empathique et bienveillante vis-a-vis des participants.

Concernant les conditions matérielles et organisationnelles, I’entretien doit se dérouler le plus

tot possible apres la situation vécue et le plus proche possible également de I’activité vécue. Le

temps de I’entretien doit étre large afin de pouvoir recueillir les matériaux de fagon fine.

Lorsque I’on méne des entretiens avec des éléves, cette condition peut étre difficile a tenir

compte tenu des emplois du temps souvent chargés et contraints des éleves. Enfin, il faut

chercher a favoriser la mise en mots du « vécu » a travers un registre descriptif, sans entrer dans

le domaine de I’explication et sans imposer le point de vue du chercheur. Plusieurs questions

nous ont ainsi guidées dans les entretiens afin de respecter, dans la mesure du possible, ces

différentes conditions (Tableau 5).

Tableau 5. Guide de questions pour les entretiens d’auto-confrontation avec les éléves.

Composantes du signe

Dimension individuelle

Dimension collective

Representamen

Engagement

Référentiel

Unité du cours
d’action

Interprétant

-104 -

Qu’est-ce que tu regardes ?
Est-ce qu’il y a quelque chose qui
attire ton attention ?

Sur quoi tu focalises ton attention
a?

Ca te rappelle quelque chose ?
Qu’est-ce que tu cherches a
faire ?

C’est quoi ton intention la ?
Tu réfléchis a quelque chose la ?
Tu as des connaissances
particulieres pour faire ca ?
Comment sais-tu qu’il faut faire
comme ¢a ?

Qu’est-ce que tu ressens la ?
Qu’est-ce que tu fais ?

Tu le savais déja ou tu I’apprends
la?

Qu’est-ce que tu as compris ?
Qu’est-ce que tu te dis a ce
moment-la ?

Tu regardes ce que font les
autres la ?
Tu as repéré quelque chose
en particulier sur ton
camarade ?

Tu cherches a faire quelque
chose de particulier avec ton
camarade la ?

Tu le sais tout seul ¢a ou
c’est grace a ton camarade ?

Tu cherches a faire quelque
chose avec ton camarade ?

Ce sont les autres qui
t’aident a comprendre ?









PARTIE V

Méthode
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PARTIE V - Présentation

La Partie V est composée de trois chapitres : elle a pour objectif de présenter la
méthode utilisée pour rendre compte de la construction d’un agir compétent chez les éléves
en EPS. Ce travail de these repose sur deux études de cas menées dans deux contextes

d’établissement différents.

Le Chapitre 1 présente ces deux contextes d’étude et les participants : les

établissements, les enseignants d’EPS et les éléves.

Le Chapitre 2 présente la démarche de recueil des matériaux.

Le Chapitre 3 présente la procédure de traitement des matériaux, ainsi que les

differents outils pour rendre compte de ce traitement.
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Contextes et participants

1. Les contextes d’établissement

Le travail de thése a porté sur deux contextes d’établissement : le premier établissement est
une cité scolaire comprenant un collége et un Lycée Général en centre-ville, dont la classe
étudiée était au Lycee ; le deuxieme établissement est un college de ville moyenne.

Le premier contexte est situé dans un environnement plutét favorisé qui accueille en grande
partie des éleves issus des catégories socio-professionnelles favorisées. Cette cité scolaire
contient un collége et un Lycée Général, mais les deux institutions sont séparées au niveau de
I’EPS. Les objectifs du projet d’établissement du Lycée sont de : a) sécuriser les parcours au
Lycée et dans le supérieur ; b) élargir I’ambition d’excellence ; c) réduire les inégalités de
parcours. Concernant le projet EPS, quatre objectifs sont fixés: a) donner du sens aux
apprentissages des éléves ; b) rendre les éléves acteurs de leurs apprentissages ; ¢) prendre soin
de sa santé ; d) s’engager dans un projet. Situé en plein cceur d’une grande ville bretonne, il ne
dispose en son sein que d’un petit gymnase et d’une cour de récréation : toutes les autres
installations nécessitent de prendre le bus avec les éléves (entre 10 et 20 minutes de transport).
Ce probleme d’infrastructures est une réelle contrainte pour les enseignants d’EPS, qui sont au
nombre de quatre.

Le deuxieme contexte est un college de I’enseignement privé sous contrat dans une ville
moyenne bretonne. Il accueille une majorité d’éleves issus de catégories socio-professionnelles
favorisées. Les objectifs du projet d’établissement sont : a) accompagner chaque éléve vers
I’excellence et la réussite; b) s’ouvrir a la culture sportive, culturelle, artistique et
internationale ; c) éduquer a la liberté et a I’esprit d’entreprendre. En EPS, I’équipe
d’enseignants, au nombre de cing, a travaillé sur la construction de « situations de vie » pour
chaque activité, articulant des dimensions motrices et éducatives essentielles que les éleves
doivent vivre. Le college dispose de nombreuses installations de I’autre cété de la rue, qui sont

partagées avec plusieurs autres établissements et associations.
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2. Les enseignants d’EPS participants

Les enseignants d’EPS participant a I’étude ont d’abord été choisis au regard de leur
caractére «d’experts », en nous appuyant sur les criteres de I’expertise des enseignants
(Tochon, 1991, 1993), ainsi que leur engagement dans une démarche d’enseignement scolaire
par compétences et la reconnaissance institutionnelle de leur compétence professionnelle. Ces
enseignants avaient comme caractéristiques communes : a) une expérience d’enseignement de
plus de quinze ans, dont au moins cing dans le contexte d’établissement étudié ; b) une
participation active dans les groupes de réflexion académiques sur I’intégration des
compétences dans les situations d’enseignement et d’apprentissage ; ) une reconnaissance
institutionnelle de leur expertise professionnelle traduite par la participation aux formations
pour les concours de recrutement des enseignants, par I’accueil d’enseignants stagiaires, ou par
la participation aux jurys de concours de recrutement. Les caractéristiques des enseignants qui
ont participé a I’étude sont résumées dans le Tableau 6.

Tableau 6. Caractéristiques des enseignants participant aux deux études.

Etude n°1 Etude n°2
T Lycée Genéral College Prive
Contexte d’établissement Centre-ville Ville moyenne
Se,zxe et_ age de Femme, 43 ans Homme, 54 ans
I’enseignant
Expérience
d’enseignement (dans 18 ans (6 ans) 30 ans (13 ans)
I’établissement)
Engagement dans des Groupe de secteur Groupe établissement + secteur
groupes de réflexion académique académique
Reconnaissance Formation CAPEPS, Formation CAPEPS et agregation
S . - externe, accueil de stagiaires, Jury
institutionnelle accueil de stagiaires

CAPEPS et agrégation Interne

Notre choix a également été guidé par les situations mises en place par les enseignants
lorsqu’ils cherchent a construire des compétences chez les éleves. Ces situations devaient
concorder avec les caractéristiques que nous avions identifiées dans la littérature : a) elles
devaient favoriser la mise en action de I’apprenant pour transformer ses connaissances mais
aussi I’environnement (individuellement ou collectivement) ; b) elles devaient aider au
réinvestissement des connaissances ; c¢) elles étaient composées d’artefacts contribuant a
transformer I’activité des éleves. Les caractéristiques de ces situations et les attendus de
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I’enseignant relatifs a la construction des compétences seront présentés plus précisément pour

chaque étude dans les résultats (Partie VII).

3. Les éleves participants

Pour chaque étude de cas, la classe participant a I’étude a été choisie en collaboration entre
I’enseignant et le chercheur principalement en fonction de la disponibilité conjointe des
participants et du chercheur sur le créneau de la lecon et sur les créneaux potentiels d’entretiens.

Les caractéristiques des différentes classes sont resumees dans le Tableau 7.

Tableau 7. Caractéristiques des classes participant aux deux études.

Etude n°1 Etude n°2
Type d’établissement Lycée centre-ville Collége ville moyenne
Niveau de la classe Terminale scientifique 3¢ générale
Créneau de la lecon Lundi 10h-12h Mercredi 8h30-10h
Nombre d’éleves 30 28
APSA Basket-ball Tennis de Table
Nombre de legons 6 6
Dureeducycleoude |y 51/11/5016 au 23/01/2017 | du 1/02/2017 au 29/03/2017

la séquence

Deux éleves volontaires ont participé a chaque étude, et ont été choisis selon deux critéres :
a) ils devaient faire partie du niveau « moyen » de la classe (niveau identifié par I’enseignant a
partir des annees et des cycles précédents) ; b) ils devaient étre disponibles le jour méme ou
bien le lendemain pour participer aux entretiens d’auto-confrontation (Tableau 8). Nous avons
fait le choix d’éléves du niveau « moyen » pour refléter un éléve non spécialiste de I’activité,
mais qui est globalement engagé dans la lecon d’EPS pour apprendre, condition nécessaire pour

mener a bien notre étude.

Tableau 8. Caractéristiques des éléves participant aux deux études.

Etude n°1 Etude n°2
Prénom* Karim Jean Marielle Maélys
Age 18 ans 17 ans 14 ans 14 ans
Niveau dans la classe en EPS | Moyen-fort Moyen Moyen-fort Moyen
Nombre d’entretiens 2 (6) 5 (6) 6 (6) 5 (6)

(nombre de lecons)

4 Les prénoms ont été modifiés pour conserver I’anonymat des participants
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4. Conditions éthiques de I’étude

L’étude a été présentée aux acteurs au cours d’une premiére rencontre avec la classe, pour
plusieurs raisons : a) établir un premier contact entre les participants et le chercheur ; b)
présenter I’objectif principal de la recherche, formulé de fagon globale pour les éléves « mieux
comprendre ce que vivent les éleves en classe, ce qu’ils apprennent et comment » ; c) présenter
les conditions de captation et d’utilisation des données; d) expliquer les conditions de
participation a I’étude. Nous avons ensuite assisté a plusieurs lecons avant le debut de la
séquence étudiée afin d’habituer les éleves a la présence du chercheur et des caméras, et ainsi
réduire les effets de cette présence sur leur activité en classe.

Les conditions éthiques de participation ont ensuite été expliquées plus en détails aux
participants volontaires lors des deux études. Ces conditions ont porté sur trois dimensions : a)
la liberté de participation a I’étude ; b) le droit a I’image ; ¢) I’utilisation des données.

Concernant la liberté de participation a I’étude, méme si nous avons insisté sur I’ importance
de participer a I’ensemble de I’etude, les éléves ont éte prévenus de la possibilité de cesser leur
participation a tout moment, sans avoir a fournir de justification particuliere. Lors de I’Etude
n°1, une éléve, a souhaité arréter dés le début des entretiens : Jean a pris sa place dés la 2° legcon
pour poursuivre sur le reste du cycle. Ensuite, Karim a arrété sa participation a partir de la legon
n°3 a cause d’une blessure qui I’empéchait de pratiquer.

Concernant le droit a I’image, une demande d’autorisation a été réalisée aupres de la
direction des établissements concernés, ainsi que des représentants légaux des éleves de toute
la classe. Cette démarche avait pour objectif d’informer I’équipe éducative et les familles de
I’étude et des conditions de participation des éléves afin d’établir une relation de confiance avec
eux. La demande d’autorisation stipulait bien que les données ne seraient ni diffusées ni
utilisées dans un autre cadre que celui de la recherche menée.

Concernant I’utilisation des données, I’accord explicite avec les participants concernait le
fait que ces données soient exploitées uniquement dans le cadre de la thése, d’articles ou de
communications scientifiques liées a celle-ci, et seraient rendues anonymes pour cette diffusion.
De plus, les éleves étaient informés que les données recueillies ne seraient pas transmises a
I’enseignant, et que notre réle n’était pas de juger leur travail ou de I’évaluer, mais que nous
cherchions a mieux le comprendre, sans aucun jugement de valeur. Le fait que nous ne soyons
pas enseignants dans I’établissement était une condition favorable a la construction d’une

relation de confiance et a une parole plus « libre » des éléves.
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Démarche de recueil des matériaux

Pour les deux études, les matériaux empiriques recueillis étaient issus : a) des documents de
planification de I’enseignant ; b) d’enregistrements audiovisuels de I’activité de I’enseignant et

des éléves en situation de classe ; c) d’entretiens d’auto-confrontation avec les éléves.

1. Documents de planification de I’enseignant : documents relatifs aux
projets et aux situations d’enseignement

Pour chaque étude, nous avons recueilli les différents documents de planification de
I’enseignant, c’est-a-dire ses préparations concernant les projets de classe, les projets de
séquence ou de cycle® et les différentes situations d’apprentissage structurant les lecons. Au
début de chaque lecon, nous demandions a I’enseignant ses objectifs en termes de compétences
attendues et s’ils les avaient fait évoluer en fonction de la lecon précédente. Les matériaux
recueillis ont porté sur la caractérisation des situations mises en place par I’enseignant pour
développer des compétences chez les éleves et les objectifs d’apprentissage associés. Les
situations analysées étaient celles qui étaient identifiées par I’enseignant comme contribuant a
la construction des compétences visées. Ces situations ont été identifiées au regard de deux
criteres : a) la concordance avec les caractéristiques que nous avions identifiees dans la
définition minimale des situations favorables a la construction de compétences; b) la
justification par I’enseignant de la mise en place de ces situations au regard de ses objectifs en
termes de construction de compétences.

Le recueil de ces données de planification nous a permis d’identifier les situations et les
acquisitions attendues par I’enseignant dans I’objectif ensuite de pouvoir repérer ce que les
éléves prenaient en compte dans ces situations pour agir et d’analyser les conditions favorables

ou défavorables a la construction d’un agir compétent.

5 Concernant le Collége, les programmes parlent de « séquence », tandis que pour le Lycée, les programmes
parlent de « cycle ». Nous parlerons ici de « séquence » pour évoquer I’idée d’une série de lecons relatives a la
pratique d’une APSA, dans les deux contextes d’établissement.
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2. Enregistrement audio-visuel de I’activité de I’enseignant et des
éleves

Nous avons enregistré I’activité de I’enseignant et des éleves en classe dans le but de : a)
décrire et analyser leur activité au cours de chaque lecon de la fagon la plus précise possible a
partir de ces vidéos ; b) enregistrer leur activité pour qu’elle serve ensuite de support aux
entretiens avec les éléves.

Pour I’enregistrement audio-visuel de I’activité des éléves et des enseignants en situation de
classe, nous avons mis en place a chaque fois le méme dispositif dans les gymnases. Nous
prenons exemple ici sur le dispositif de I’Etude n°2 en tennis de table pour illustrer le
positionnement des caméras 1, 2 et 3 dans le gymnase

Figure 7).

Figure 7. Disposition des caméras 1, 2 et 3 dans le gymnase pour I’Etude n°2.

w
o
=
i
2

La caméra 1 était positionnée dans un coin du gymnase pour avoir une vue globale du
gymnase, de I’activité de I’enseignant et de la classe (Image 1). L enseignant était équipé d’un

micro HF (Image 2).
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Image 1. Vue de la caméra n°1 positionnée en grand angle, micro HF sur I'enseignant

Image 2. Type de micro HF porté par I’enseignant

Les caméras 2 et 3 étaient positionnées a coté des éléves, ou chaque caméra recueillait
I’activité d’une des deux éléves du bindme (Image 3). Les éléves portaient des micros HF sans
fil (Image 4).

Image 3. Vues des caméras 2 et 3 filmant I'activité des éleves
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Image 4. Type de micro HF porté par les éléves

3. Entretiens d’auto-confrontation avec les éleves

Pour chaque étude, nous avons conduit a I’issue de chaque lecon des entretiens d’auto-
confrontation avec les éléves. Le choix de ce type d’entretien s’est fait dans le but d’accéder a
la conscience préréflexive des éléves, c’est-a-dire le vécu qui accompagne leur activité a chaque
instant. L’objectif est de replonger les éléves dans leur activité : ils sont confrontés aux
enregistrements audio-visuel de leur activité et sont amenés a commenter ses images en
reconstruisant le vécu a ce moment-la de la vidéo. L’objectif n’est pas qu’ils entrent dans une
démarche explicative de leur activité, mais bien qu’ils décrivent ce qu’ils ont vécu lorsqu’ils
étaient en activité. Pour renseigner la construction d’un agir compétent, nous avions besoin de
recueillir le vécu des éleves dans les situations mises en place par I’enseignant : ce qui faisait
signe pour eux, ce qu’ils cherchaient a faire et les connaissances qu’ils actualisaient ou
transformaient. Cet accés a I’expérience vécue avait aussi pour objectif de repérer les conditions
favorables ou défavorables a la construction de cet agir compétent.

Ces entretiens ont eté réalisés de facon individuelle pour I’Etude n°1 et avec le bindme

d’éleves concerné pour I’Etude n°2 (Image 5).
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Image 5. Entretien d’auto-confrontation avec le bindme d’éléves lors de I’étude n°2

Le choix des entretiens avec le bindbme a été réalisé de facon a impliquer les éléves dans
I’entretien : grace a ce format et aux interactions sociales qu’il suscite, les éléves pouvaient
aussi bien commenter leur activité que celle de leurs camarades, notamment quand celle-ci
faisait sens pour eux. Ce choix a été accentué par le fait que les éleves étaient associés au sein
du méme bindme pendant toute les lecons de la séquence. Ces entretiens présentent deux
principaux avantages par rapport a des entretiens d’auto-confrontation individuels : a) ils
favorisent les interactions entre les éleves et la compréhension de leur activité en classe ; b) ils
facilitent également la prise de parole et permettent de développer une attitude positive vis-a-
vis des entretiens (Carlson & Hastie, 1997). Ces entretiens permettent a un groupe de
participants de verbaliser a la fois a propos de leur activité mais également a propos de celle
des autres membres du groupe (Mhamdi, 1998; Mollo & Falzon, 2004). lls permettent donc a
la fois d’appréhender les significations données par les éléves individuellement sur leur activité,
mais également de rendre compte de connaissances ou de significations partagées a partir du
partage des expériences individuelles.

Cependant, plusieurs précautions ont été prises pour ne pas perdre de vue I’ objectif principal
de I’entretien d’acceder a I’expérience vécue individuelle par les éléves et a la verbalisation de
leur activité. Le principal risque de ces entretiens d’auto-confrontations avec le binbme est qu’il
donne lieu a des « jeux socio-politiques » entre les acteurs, pouvant amener a un détournement
de I’objectif initial de I’entretien. Méme si ce type d’entretien reste intéressant par rapport a
« la présence des actions des autres acteurs dans I’action d’un acteur » (Theureau, 2006, p. 215),

il convient d’éviter le risque d’éleves «dominants» qui inhibent I’activité des autres
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participants dans I’entretien (Carlson & Hastie, 1997). Pour éviter ce biais, nous avons porté
attention a ce que la relation entre les deux éléves participantes soit respectueuse, amicale et
non concurrentielle. Lors des observations préliminaires, nous avons pu nous rendre compte
qu’il n’y avait pas de rapport particulier de domination : les deux éléves parlaient autant I’une
que I’autre et osaient exprimer leurs désaccords. De plus, nos relances lors de I’entretien avaient
deux objectifs selon le type de prise de parole des éleves : a) lorsqu’une éleve arrétait la vidéo
et exprimait quelque chose sur son activité, nous questionnons également I’autre eleve sur ce
qu’elle vivait a ce moment-la ; b) lorsque les deux eleves discutaient entre elles et que la
discussion portait sur autre chose que leur expérience, nous relancions une question sur leur
expérience vécue a ce moment-la de la vidéo. L’objectif n’était pas d’amener des controverses
entre les éléves, comme cela peut étre le cas avec des entretiens croiseés par exemple. Nous
cherchions plut6t a documenter I’expeérience individuelle des éleves, ainsi que les significations
et les expériences partagées. Parfois, certaines verbalisations les ont amenés a étre en
désaccord : dans ce cas, nous cherchions a documenter les différents éléments du signe (ce
qu’elles avaient percu, ce qu’elles cherchaient a faire, ou ce qu’elles savaient a ce moment-1a)
afin de mieux comprendre les décalages de significations qu’elles pouvaient avoir. Nous avons
fait en sorte de réaliser les entretiens avec les éléves le jour-méme de la le¢on ou le lendemain,
afin que leurs verbalisations soient au plus pres de I’activité qu’ils avaient vécue. Les dates et
les durées des lecons et des entretiens sont résumees dans les tableaux ci-dessous : le Tableau
9 pour I’Etude n°1 et le Tableau 10 pour I’Etude n°2.
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Tableau 9. Dates et durées des lecons et des entretiens pour I’Etude n°1.

Lecon Dates Durée Date de Durée des Dureée des
de la I’entretien entretiens entretiens
lecon individuels (Karim) | individuels (Jean)
1 21/11/2016 = 68 min | 22/11/2016 28 min [
2 28/11/2016 = 69 min | 29/11/2016 39 min 44 min
3 05/12/2016 = 66 min | 06/12/2016 1) 32 min
4 12/12/2016 | 70 min | 13/12/2016 1) 43 min
5 09/01/2017 | 67 min | 10/01/2017 @ 36 min
6% | 23/01/2017 40 min | 24/01/2017 [ 25 min
Tableau 10. Dates et durées des lecons et des entretiens pour I’Etude n°2.
Lecon Dates Duree de la Date de Durée de
lecon I’entretien I’entretien avec le
bindbme
1 01/02/2017 62 min 01/02/2017 20 min (Marielle”)
2 22/02/2017 68 min 23/02/2017 43 min
3 01/03/2017 72 min 01/03/2017 44 min
4 08/03/2017 71 min 08/03/2017 33 min
5 15/03/2017 76 min 16/03/2017 36 min
6 29/03/2017 67 min 30/03/2017 38 min

® La legon n°6 de I’étude #1 était dédiée a I’évaluation du baccalauréat pour les éléves. L’analyse de la legon
a donc porté sur les matchs au cours desquels Jean jouait.

7 Lors ce de premier entretien, Maélys n’était pas disponible car elle participait & une compétition de sport
scolaire.
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CHAPITRE 3

Démarche de traitement des matériaux

Plusieurs étapes ont permis de traiter les differents matériaux recueillis. Nous avons d’abord
construit les données, a partir des documents de planification de I’enseignant et de son activite
en classe pour identifier les situations mises en place ainsi que les différents attendus. Nous
avons retranscrit I’activité des éleves en classe et leurs verbalisations lors des entretiens d’auto-
confrontation. Nous avons ensuite identifié les différentes composantes du signe retenues pour
décrire un agir compétent: le Representamen (R), I’Engagement issu de R (eR), les
connaissances mobilisées (sR), I’Unité d’action (U) et I’ Interprétant (1). A partir de ces données,
nous avons identifié les différentes connaissances construites, actualisées et transformées au
cours de chaque lecon de la séquence. Ces connaissances ont été catégorisées puis nous avons
analysé leurs conditions de transformation, ainsi que leurs liens avec les attendus de
I’enseignant afin de pouvoir repérer les conditions favorables ou défavorables a la construction

d’un agir compétent chez les éléeves.

1. La transcription des matériaux

1.1. Analyse des documents de planification et retranscription des consignes

de I’enseignant

Nous avons caractérisé les situations mises en place et leur évolution au cours du cycle ou
de la séquence a partir des documents de planification de I’enseignant. Nous avons ensuite
complété ces caractéristiques avec les données issues de I’activité de I’enseignant en classe : a)
les communications verbales au cours des consignes données aux éleves lors des regroupements
collectifs ; b) les interactions verbales entre I’enseignant et les éléves participant a I’étude. Cette
étape avait pour objectif de rendre compte des différentes situations mises en place et de leur
évolution au cours de la sequence d’enseignement, ainsi que d’identifier les attendus en termes
de compétences a construire par I’enseignant pour chaque lecon et chaque situation.

Ces différentes caractéristiques des situations et leur évolution au cours de la séquence
d’enseignement seront présentées dans les résultats de chaque étude de cas. Elles permettent de
repérer pour chaque contexte les différentes situations et les attendus de I’enseignant en termes
d’apprentissages constitutifs de la compétence visée. Cette étape nous permettra ensuite
d’identifier les conditions favorables et défavorables a la construction d’un agir compétent.
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1.2. Retranscription des enregistrements et des entretiens d’auto-confrontation

Nous avons ensuite décrit les actions et retranscrit les communications des éleves a partir
des enregistrements audio-visuels de leur activité en classe ; nous avons également retranscrit
les verbatim des entretiens d’auto-confrontation conduits avec eux. Nous avons ensuite mis en
correspondance ces deux types de matéeriaux en fonction du temps pour constituer des
protocoles a deux-volets, renvoyant au cours d’expérience des éléves (Tableau 11). L’objectif
était de coupler ce qui était signifiant pour les éléves dans leur activité, avec la description

extrinseque de leur activité, tout en conservant le primat de I’intrinseque sur cette description.

Tableau 11. Exemple d'un tableau a deux-volets : correspondance entre les actions et les communications
en classe et les verbalisations issues de I’entretien.

Lecon n°3. 51m55-52m05
Description des actions et communications de Entretien d’auto-
I’enseignant et des éleves en classe confrontation
L’enseignant demande les scores qu’elles ont fait lorsde la | C®: « Qu’est-ce qu’il vous
Situation B et leur dit de faire le double : « toujours laregle | explique ? »

des 5 points, et sachant qu’en double on joue chacun son Marielle : « bah la 2°

tour hein » situation avec le double et
Marielle et Maélys vont vers leur table : « bon nous on a pas | puis qu’il fallait jouer

fait ¢ca tout le temps mais bon des fois t’as joué trois fois chacune son tour en double,
toi... » mais on avait pas du tout
Maélys : « c’est pas grave » fait ca avant (rires) »

Marielle : « on savait pas on savait pas (rires) »

2. Caractérisation des connaissances a partir du cours d’expérience

Pour répondre a notre objet d’étude relatif a la construction d’un agir compétent chez les
éléves, nous avons besoin de rendre compte de la typification des connaissances au cours de
leur activité, c’est-a-dire la facon dont elles se transforment et se typifient, selon la dynamique

des composantes de leur expérience.

2.1. Identification des composantes du signe

A partir des tableaux a deux-volets, nous avons documenté les composantes du signe
retenues pour répondre notre objet d’étude sur I’agir compétent, lorsqu’il était possible de
renseigner ces composantes en fonction des matériaux d’entretien collectés :

- L’Unité du cours d’action (U) : ce que fait I’éleve, ce qu’il dit, ce a quoi il pense ou

ce a quoi il fait attention, a I’instant t.

8 C : Chercheur
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Le Representamen (R) : ce qui fait signe pour I’éléve, ce qu’il repere ou percoit
dans la situation, a I’instant t. Cette catégorie est renseignée par deux éléments : a)
la forme du Representamen, c’est-a-dire si c’est un Representamen perceptif
(perception  visuelle, perception auditive, perception proprioceptive) ou
mnémonique (un souvenir) ; b) le contenu du Representamen, c’est-a-dire ce sur
quoi il porte.

L’Engagement (eR) : les préoccupations et les intentions qui animent I’éléve, a
partir de ce qui fait signe pour lui dans la situation (R), a I’instant t.

Le Référentiel (SR) : les connaissances (types) issues du Representamen (R) qui sont
antérieurement acquises et qu’il mobilise a I’instant t dans la situation, a partir de ce
qui fait signe pour lui et de son engagement.

L’ Interprétant (1) : les connaissances (types) qu’il transforme dans la situation, a
I’instant t. Cette catégorie est renseignée a partir de deux éléments : a) la modalité
de transformation de la connaissance, c¢’est-a-dire soit la construction d’une nouvelle
connaissance, soit la validation ou I’invalidation d’une connaissance antérieure ; et

b) le contenu de la connaissance, c’est-a-dire ce sur quoi elle porte.

Un exemple du renseignement de ces différentes composantes est présenté dans le tableau

ci-dessous (Tableau 12). Lorsqu’apparaissent plusieurs Representamen,

ou plusieurs

connaissances, nous utilisons les codes R1 ou R2 pour identifier le Representamen 1 et le

Representamen 2 ; et de la méme facon pour les connaissances sR1 et SR2 ou 11 et 12. Lorsque

les données recueillies ne permettent pas de renseigner une composante, elle est notée sous le

sigle « NR » (Non Renseignée).

Tableau 12. Exemple de tableau a deux volets et renseignement des composantes du signe.

Lecon n°3 — 51min55-52min05

Description des actions et
communications de I’enseignant et des
éleves en classe
L’enseignant demande les scores qu’elles
ont fait lors de la situation B et leur dit de
faire le double : «toujours la regle des 5
points, et sachant qu’en double on joue

chacun son tour hein »

Marielle et Maélys vont vers leur table :
« bon nous on a pas fait ¢a tout le temps
mais bon des fois t’as joué trois fois
toi... »

Maélys : « c’est pas grave »

Marielle : « on savait pas (rires) »
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Entretien
d’auto-
confrontation
C :Qu’est-ce qu’il

vous explique ?
Marielle : « bah la
2° situation avec le
double et puis
qu’il fallait jouer
chacune son tour
en double, mais
on avait pas du
tout fait ¢a avant
(rires) »

Composantes du signe
hexadique

U : écoute I’enseignant
R1: entend [I’enseignant
parler de la regle de touche
en double

R2 : se souvient qu’elles ne
faisaient pas cette regle

eR : écouter I’enseignant
SR :NR

I - Construction: il faut
toucher la balle chacune
son tour en double
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2.2. Caracterisation des types selon leur contenu

A partir du renseignement des composantes du signe, nous avons repéré les différentes
connaissances au cours de chaque lecon et au cours de la sequence d’enseignement selon leur
dynamique d’apparition. Les connaissances nous a permis d’identifier leur dynamique de
typification. Ces différentes connaissances ont été regroupées dans des catégories de types a
partir du moment ou elles apparaissaient a plusieurs moments dans le cours d’action des éléves.
Par exemple pour I’Etude n°1, cing catégories ont été identifiées : a) celles relatives aux regles
du jeu ; b) celles relatives a I’évaluation de son niveau de jeu ; c) celles relatives a la position
en défense ; d) celles relatives a la position en attaque ; et €) celles relatives a la qualité des
passes.

Ces catégories ont été réalisées a partir d’une classification thématique du contenu des types,
inspirée des procédures d’analyse qualitative des données (Chalies, 2002). Trois criteres nous
ont guidés dans la constitution et la nomination de ces catégories de connaissances : a) elles
sont nommeées a partir du contenu des connaissances qui la composent, c’est-a-dire les objets
sur lesquels les connaissances portent ; b) elles sont nommeées de fagon exclusive afin qu’elles
ne se chevauchent pas ; c) les catégories sont identifiées a partir de deux niveaux de
catégorisation, a savoir la catégorie et la sous-catégorie. Par exemple, « le score se compte en
enlevant le nombre de fautes au nombre total d’échanges » et « il faut enlever 3 points a chaque
faute » ont été regroupés dans la sous-catégorie : « Régles du jeu de la Situation A », au sein de

la catégorie : « Types relatifs aux régles du jeu des situations ».

2.3. Caractérisation du processus de typification des connaissances

Pour rendre compte de la construction d’un agir compeétent, nous avons cherché a identifier
a chaque apparition d’une connaissance, le processus par lequel cette connaissance était
typifiée. Quatre modalités de typification des connaissances ont été repérées. Trois modalités
relevent de I’Interprétant : la construction, la validation ou I’invalidation d’une connaissance,
c’est-a-dire I’évolution de la fiabilité d’un type (Durand, 2007; Rossard et al., 2005; Seve, 2000;
Terré, 2015; Theureau, 1992). Une quatrieme modalité releve du Référentiel : I’actualisation
des connaissances.

La construction de connaissances était identifiée lorsqu’une nouvelle connaissance
apparaissait dans le cours d’expérience de I’acteur, c’est-a-dire lorsque la connaissance n’était

jamais apparue dans les cours d’action passés.
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L’ actualisation de connaissances était renseignée lorsqu’une connaissance apparaissait
dans le cours d’action de I’acteur, et qu’elle avait déja été construite ou actualisée dans une
autre situation : elle était alors repérée dans le Référentiel.

La validation d’un type était identifiée lorsqu’une connaissance était actualisée dans une
situation et que I’acteur lui donnait une fiabilité ou une familiarité plus importante : elle était
alors repérée dans le Référentiel et/ou dans I’Interprétant. Cette validation était renseignée
lorsque I’éleve confirmait la connaissance mobilisée sous plusieurs modalités : la comparaison
avec une experience antérieure ; I’évaluation d’une efficacité ; ou la reconnaissance de traits
familiers.

L’invalidation était identifiée lorsqu’une connaissance était mobilisée mais invalidée dans
le cours d’action d’un individu : elle était repérée dans le Référentiel et/ou dans I’ Interprétant.
L’éleve évoquait alors un jugement d’inefficacite, un doute ou le caractere inapproprié d’une

connaissance.

A partir de cette catégorisation des types et des modalités de typification, nous avons
cherché a rendre compte du processus de typification des connaissances, constitutif d’un agir
compeétent. Pour cela, nous avons reconstruit la dynamique d’apparition et de transformation
des connaissances dans I’activité des éléves au cours du temps pour chaque lecon, comme par
exemple ici pour Jean lors de I’Etude n°1 (Figure 8). L’objectif de ce graphique est de rendre
compte de la dynamique de typification des connaissances en fonction des situations mises en
place par I’enseignant, et de pouvoir ensuite repérer quelles sont les conditions plus ou moins

favorables a la construction d’un agir competent.
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Figure 8. Exemple de la dynamique de typification des connaissances dans I’activité de Jean au cours de la

lecon n°3.

Qualité des
passes

Position en
attaque

Position en
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Niveau de
jeu

Régles du
jeu

Consignes
collectives

Echauffement

Echauffement 2 contre 1
passes / tirs

Situation B

cc

Situation A

Attente

Situation A

50,00

Les catégories de types sont représentées sur I’axe des ordonnées (n = 5) : chaque point

(bleu, vert, jaune, rouge) correspond a I’apparition d’une connaissance relative a une catégorie

de types. L’axe des abscisses correspond au déroulement temporel en minutes et la succession

des différents moments de la le¢con : moments de consignes collectives (CC), d’échauffement,

d’attente et des situations A et B mises en place.

La légende de couleur concernant les points de connaissances permet de caractériser les

différentes modalités de typification :

un point bleu correspond & une connaissance construite ;

un point jaune a une connaissance actualisée ;

un point vert a une connaissance validée ;

un point rouge a une connaissance invalidée.

Ce code couleur permet de rendre compte de la dynamique de typification des connaissances

au cours de chaque lecon, et d’identifier des moments dans la lecon ou I’on observe une

construction, une actualisation, une validation ou une invalidation de connaissances selon les

catégories de types repérées.
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3. Caractérisation du Representamen dans la dynamique de typification
des connaissances

A partir de cette caractérisation des connaissances selon leur contenu et leur dynamique de
typification, nous avons cherché a identifier les conditions in situ qui étaient favorables ou
défavorables a la construction d’un agir compétent. Nous avons alors cherche a caractériser le
réle structurant des Representamen (ce qui faisait signe pour I’acteur) dans la dynamique de
typification des connaissances, en tant compte de son engagement dans la situation (eR) et des
contraintes extrinséques de la situation. L’ objectif était ainsi de rendre compte de ce qui faisait
signe chez les éléves lorsqu’ils typifiaient des connaissances : ce qu’ils repéraient pour agir, ce
qu’ils percevaient pour transformer leurs connaissances. L’analyse de I’Engagement a permis
de rendre compte de ce que les éleves cherchaient a faire lorsqu’une connaissance était typifiée.
Cette caractérisation des Representamen et de I’Engagement des éleves lorsqu’une
connaissance était typifiée avait pour objectif de rendre compte de conditions plus ou moins
favorables a la construction d’un agir compétent.

Pour rendre de ce qui faisait signe chez les éleves dans les situations mises en place par
I’enseignant, nous avons analysé les Representamen, et nous les avons catégorisés. Cette
catégorisation s’est faite a partir de leur forme (perception visuelle, auditive, proprioceptive,
mnémonique) et de leur contenu (ce sur quoi il portait). Nous avons ainsi pu rendre compte de
la nature et du nombre de Representamen construits et utilisés dans I’activité de I’éléve au cours

de chaque lecon (Figure 9).
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Figure 9. Caractérisation et quantification des catégories de Representamen au cours de la séquence
d’enseignement pour Marielle.

e=@==|econ 1 Legon 2 Lecon 3 Lecon 4  e=@=mlecon5 — e=@==Lecon 6

Matériel
35

30
25
. . . 20
Autres situations scolaires Score
15
10

5

Consignes et regles des

Balle et raquette . )
situations

Autres éleves

Pour chaque lecon, le nombre de Representamen au sein de chaque catégorie était quantifié
et permettait de voir si certains étaient plus nombreux que d’autres dans I’activité des éléves.
La lecture de ce graphique peut se faire & I’échelle de chaque lecon, selon le code couleur donné
en légende, ainsi qu’a I’échelle de la séquence d’enseignement en identifiant un « profil » selon
la répartition des catégories de Representamen dans I’expérience des éleves. Dans cet exemple,
nous pouvons reperer que les principaux Representamen pour Marielle sont les autres éleves,
le score et les informations issues de la balle et de la raquette. Pour Jean, les principales sources

d’informations sont issues des autres éléves et de I’enseignant.

Ces catégories de Representamen ont ensuite été mises en correspondance avec les
catégories de types pour analyser les liens potentiels entre la typification des connaissances et
les catégories de Representamen. Par exemple, la Figure 10 concerne les types relatifs aux

regles du jeu.
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Figure 10. Répartition des catégories de Representamen selon les catégories de types relatifs aux regles du
jeu pour Maélys de I’Etude n°2.

Types relatifs aux régles du jeu

Entamen

Nombre de Repres

Cet outil permet de rendre compte des catégories de Representamen par rapport aux
catégories de connaissances. L’objectif est de voir si certains Representamen sont liés a des
catégories de types : est-ce qu’ils apparaissent exclusivement pour certaines catégories, ou est-
ce que cette répartition est plus variee. L’interét est donc d’analyser comment la perception
participe a structurer la connaissance, a partir du postulat du couplage entre la perception et la
cognition, et des pré-supposeés théoriques concernant la typification que nous avons présentée
précédemment. De plus, cette répartition peut étre analysée au cours du temps et des lecons afin
d’identifier I’évolution du couplage entre les types et les élements de perception des éléves.
Cette évolution du couplage entre les types et de ce que les éleves reperent dans leur activité
est centrale pour rendre compte de la construction d’un agir compétent. En effet, nous avons
besoin de rendre compte de ce qui fait signe pour les éleves lorsqu’ils construisent et
transforment leurs connaissances pendant leur activité, mais également de pouvoir identifier ce

qu’ils repérent de familier dans les situations.
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4. ldentification des conditions favorables ou défavorables a la
typification des connaissances: le lien avec les attendus de
I’enseignant

Afin de pouvoir identifier les conditions plus ou moins favorables & la construction d’un
agir compétent, nous avons comparé la dynamique de typification des connaissances avec les
attendus de I’enseignant. Cette mise en correspondance des connaissances (types) construites
et transformees par les éléves avec les attendus de I’enseignant (objectifs et acquisitions visées)
a permis de repérer des moments qui étaient « liés » aux attendus et des moments qui étaient
«non liés » aux attendus. Les moments ou les connaissances des éleves étaient « liées » aux
attendus de I’enseignant, correspondaient a des connaissances que I’enseignant cherchait a faire
acquerir pour construire une compétence dans les situations qu’il avait mises en place. Les
moments « non liées » correspondaient quant a eux aux moments ou les connaissances n’étaient
pas attendues par I’enseignant dans ses objectifs d’acquisitions. La catégorisation de ces
moments a permis de decrire plus finement les conditions qui pouvaient étre identifiées comme
favorables ou défavorables dans la construction d’un agir compétent, selon le lien présent ou

non entre les connaissances et les attendus de I’enseignant (Figure 11).

Figure 11. Dynamique du processus de typification des connaissances selon les attendus de I'enseignant.
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L’axe des ordonnées correspond aux différentes catégories de types (n=5) et I’axe des

abscisses correspond au temps de la legon, avec les différents moments dans les cases grises.

Les losanges représentés correspondent a des connaissances qui apparaissent dans le cours

-129 -



PARTIE V | Méthode

d’action des éléves : lorsqu’ils sont en bleu, ils sont liés a des attendus de I’enseignant ;

lorsqu’ils sont en rouge, ils ne sont pas liés a ces attendus.
Ces différents éléments de méthode de recueil des matériaux et de construction des données

nous ont permis de rendre compte de différents résultats relatifs aux deux études de cas
présentées en début de cette partie.
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PARTIE VI - Présentation

La Partie VI présente les résultats des deux études de cas menées. Elle se compose de

quatre chapitres.

Le Chapitre 1 présente le contexte de I’Etude n°1 & travers le déroulement des lecons,
les objectifs de I’enseignante ainsi que les attendus en termes d’acquisitions visées, et les
caractéristiques des différentes situations qu’elle a mises en place au cours du cycle de
Basket-ball.

Le Chapitre 2 présente les résultats relatifs au cours d’expérience des deux éleves
participants (Karim et Jean) de I’Etude n°1, a la transformation des types et aux éléments

explicatifs de ces transformations.

Le Chapitre 3 présente le contexte de I’Etude n°2 a travers le déroulement des lecons,
les objectifs de I’enseignant et les attendus en termes d’acquisitions visées, et les
caractéristiques des différentes situations mises en place au cours de la séquence de Tennis
de Table.

Le Chapitre 4 présente les résultats relatifs au cours d’expérience des deux éleves
participants (Marielle et Maélys) de I’Etude n°2, a la transformation des types et aux éléments
explicatifs de ces transformations.
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Contextualisation de I’Etude de cas n°1

1. Le déroulement des legons au cours du cycle

Chaque lecon de la séquence se déroulait selon différentes phases :
- P’accueil des éleves devant le local EPS au lycée ;
- letrajet a pied pour aller du local EPS au bus qui se trouve devant le lycee ;
- le trajet en bus pour se rendre au gymnase (une dizaine de minutes) ;
- le changement de tenue dans les vestiaires du gymnase ;
- un premier regroupement collectif pour faire I’appel, présenter I’objectif de la lecon
et les différentes situations a réaliser ;
- I’échauffement, sans ballon puis par deux avec ballon ;
- les situations de travail ;
- lasituation de match ;
- le rangement du materiel (chasubles, ballons) ;
- le retour aux vestiaires ;

- le trajet en bus pour retourner au lycée.

Nous avons centré notre analyse sur le cceur des legons, en laissant de c6té les autres
moments de la séance (trajet, rangement, vestiaires). Ces derniers ont été utilisés uniquement
lorsqu’un événement particulier avait lieu au cours de ces moments. Les équipes étaient
constituées au lors de la premiere lecon au cours de laquelle I’enseignante identifiait trois
niveaux de jeu : « débutant », « débrouillé », « confirmé ». Les éléves jouaient ensuite au cours
de la séquence avec des éleves du méme niveau qu’eux lors des matchs, et étaient parfois mixés

au cours des situations de travail.

2. Les objectifs de [I’enseignante et ses attendus en termes
d’apprentissage
Les objectifs renvoient aux visées globales de I’enseignant au cours de sa séquence. Les
attendus sont les compétences visées qui sont a construire et a réinvestir. Ces objectifs et ces
attendus ont éte identifiés en croisant deux types de matériaux : a) les documents de préparation
de I’enseignante ; b) les consignes données aux éléves lors des regroupements collectifs.
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Les différentes situations proposées par I’enseignante au cours du cycle ont pour objectif
que les éléves soient en mesure de construire des attaques placées qui mettent en difficulté
I’organisation de la défense au cours des matchs. Les attendus par rapport a la compétence visée
sont différents pour les trois niveaux identifiés dans la classe et aménent parfois a des situations
différenciées pour ces differents niveaux. Nous nous centrerons sur la caractérisation des
situations et des attendus pour les profils de joueurs « débrouillés » dont fait partie Jean et des
joueurs « confirmés » dont fait partie Karim. Nous nous focaliserons principalement sur
I’activité de Jean qui a participé a I’ensemble de I’étude (sauf la lecon n°1). Le deuxiéme éleve,
Karim, a participé aux deux premiéres lecons puis a été blessé, et n’a pas pu participer a la suite
du cycle et a I’étude en entier. Nous aborderons quelques aspects de son activité, mais I’activité
de Jean sera dominante dans I’analyse puisqu’il nous disposons de données sur quasiment tout
le cycle. Au cours des situations de matches, pour le niveau « débrouillé » les attendus de
I’enseignante sont relatifs au fait de réaliser des attaques placées en étant en position favorable
de tir, et en étant capable de repérer et de faire la passe a des partenaires qui sont également en
position favorable. Ce sont notamment sur les traversées de raquette que I’enseignante met une
focale pour permettre aux éléves de proposer des opportunités de passes dynamiques. Pour le
niveau « confirmé », les attendus sont relatifs au fait de monter la balle a plusieurs en étant
capables de fixer collectivement la défense et de pouvoir faire une passe décisive a un partenaire
placé en position favorable. Plusieurs situations de « travail » viennent ensuite contribuer a
construire cette compétence attendue, ou les éléves sont amenés a travailler en petits groupes
certaines dimensions de la compétence : le démarquage, les contre-attaques, les traversées de
raquette, ou encore les moyens pour passer un défenseur. Ce travail a pour objectif d’étre
réinvesti par les éléves dans les situations de matchs, au fil des le¢ons du cycle.

3. Caractéristiques des situations d’apprentissage de I’enseignante et
leur évolution au cours du cycle

3.1. Les situations mises en place par I’enseignante

Pour contribuer a ces attendus, les situations mises en place par I’enseignante prennent deux
formes : a) la situation de match « A » que I’enseignante considére comme révélatrice de la
compétence attendue ; b) la situation de travail « B » par petits groupes sur un panier de basket,
abordant une thématique particuliére. Ces situations sont concordantes avec les trois
caractéristiques que nous avons identifiées dans la littérature : a) les modalités de mise en action

des éléves; b) les conditions favorisant la typification de connaissances, avec des
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réinvestissements recherchés entre les situations de travail et les situations de matchs ; c) les
divers artefacts mis en place par I’enseignant pour transformer I’activité des éleves. En
complément des éléments de caractérisation de la tache (Famose, 1990), ces situations sont
décrites dans le Tableau 13 a I’aide de différents criteres :

- les objectifs de I’enseignante indiquant ses orientations éducatives générales ;

- les buts donnes a I’éléve ;

- les regles du jeu relatives a I’organisation matérielle, spatio-temporelle, sociale et

au comptage du score ;
- les attendus de I’enseignante précisant les acquisitions visées ;

- les variables de régulation des situations.

3.2. L’évolution des situations au cours du cycle

Chacune de ces situations a evolué au cours du cycle, principalement sur deux aspects : les
régles du jeu pour la Situation A, et les exercices a réaliser pour la Situation B.

Pour la Situation A (« match »), les regles du jeu qui ont évolué au cours du cycle (Figure
12) correspondent a I’introduction de la regle des 3 secondes au cours de la Lecon 4. Lors de la
Lecon 2, I’enseignante s’est également appuyeée sur un élément matériel pour aider les éleves a
comprendre I’importance d’étre en position favorable pour tirer : elle a fait observer le nombre
de tirs réalisés en position favorable par les joueurs en attente, dans le but de recueillir un

ensemble de données statistiques sur leur jeu en attaque.
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Tableau 13. Caractéristiques des situations mises en place au cours de I’Etude n°1.
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Figure 12. Evolution des caractéristiques de la Situation A au cours de I’Etude n°1.
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Concernant la Situation B (« travail »), plusieurs situations sont proposees au cours du cycle
selon les besoins identifiés par I’enseignante et les buts fixés aux éléves dans la construction de
la compétence visée (Figure 13). Lors de la Legon 2, les éleves sont en opposition sur un panier
pour s’entrainer a se démarquer et a faire des passes décisives lorsqu’ils repérent des partenaires
en position favorable de tir. Lors de la Legon 3, les joueurs sont répartis par équipes de trois et
doivent réaliser des traversées de terrain en contre-attaque. Lorsqu’une équipe part en attaque,
le joueur qui tire va toucher un coin du mur du gymnase face a lui, et les deux autres joueurs
repartent en défense. Une autre équipe part alors en attaque, ce qui crée un retard dans la défense
le temps que le joueur touche le mur et revienne avec ses co-équipiers en défense. Le but pour
les éleves est de profiter de ce surnombre en contre-attaque, en étant capable de discerner s’il
faut accélérer ou calmer le jeu selon la position de la défense. Lors de la Lecon 4, les joueurs
sont en opposition sur un panier en 3 contre 3 et doivent chercher a faire des traversées de
raquette pour faire des propositions de passes a leurs partenaires. Enfin, lors de la Lecon 5, les
éléves sont par groupe de quatre, de niveau hétérogéne et doivent s’entrainer sur un panier a
plusieurs exercices pour passer un défenseur, comme utiliser un pied de pivot ou faire une

feinte. lls s’entrainent aussi a envoyer la balle a un partenaire qui passe un défenseur.
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Figure 13. Evolution de la Situation B au cours du cycle de I’Etude n°1.
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CHAPITRE 2
Résultats de I’Etude de cas n°1 : cours d’expérience

de Karim et Jean et processus de transformation des types

La présentation des résultats de I’étude se fait en plusieurs étapes. Nous présentons d’abord
les différentes catégories de types et de Representamen que nous avons reperées et qui
organisent I’activité des éléves au cours du cycle. Nous décrivons ensuite le processus de
transformation pour chaque catégorie de type au cours du cycle, afin d’explorer les conditions
qui ont favorisé ou non cette transformation en nous appuyant sur les catégories de
Representamen. Cette description portera d’abord sur les types relatifs aux Regles du jeu, puis
sur ceux relatifs a I’évaluation du Niveau de jeu, a la Position en défense, a la Position en

attaque, et enfin sur ceux relatifs a la Qualité des passes.

1. Les catégories de types et de Representamen

Le Tableau 14 répertorie les différentes catégories de types et sous-catégories de types
identifiées chez les éleves de I’Etude de cas n°1. Ces catégories ont eté repérées a partir d’un

regroupement des connaissances selon leur contenu, c’est-a-dire ce sur quoi elles portaient.

Tableau 14. Catégories et sous-catégories de types identifiées chez les éleéves de I’Etude de cas n°1.

Catégories de types Sous-catégories de types
Types relatifs aux regles du jeu de la situation de travail
Types relatifs aux regles Types relatifs au but du jeu de la situation
du jeu Types relatifs au comptage des tirs et des possessions de balle

Types relatifs a la régle des 3 secondes dans la raquette
Types relatifs a son propre niveau de jeu et aux difficultés
dans le jeu
Types relatifs au niveau de son équipe
Types relatifs au role du meneur dans I’equipe
Types relatifs a la position en défense
Types relatifs au placement des bras
Types relatifs a la position par rapport aux adversaires
Types relatifs a la position par rapport au panier
Types relatifs au placement dans la raquette
Types relatifs a la position par rapport a ses partenaires

Types relatifs a
I’évaluation du niveau de
jeu

Types relatifs a la position
pour défendre

Types relatifs a la position

en attaque Types relatifs a la vitesse de déplacement en contre-attaque
Types relatifs aux choix de passe ou de tir
Types relatifs a la qualité Types relatifs a la qualité des passes
des passes Types relatifs a la qualité des appels de balle
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De la méme facon, les Representamen ont été catégorisés au regard de leur forme et de leur
contenu, c’est-a-dire sur ce quoi ils portent, (Tableau 15).

Tableau 15. Catégories de Representamen pour I’Etude de cas n°1.

Catégories de Representamen
Auditif ou mnémonique sur les consignes données par I’enseignant
Perceptif visuel, auditif ou mnémonique sur les autres éléves (partenaires, adversaires,
arbitre)
Perceptif visuel sur le matériel (caddie, tableau, feuille)
Mnémonique sur les tirs et situations précédentes
Perceptif visuel ou proprioceptif sur le ballon (trajectoire, position, force a mettre dans la
passe)
Perceptif visuel sur le panier et les lignes du terrain
Perceptif proprioceptif concernant des sensations corporelles sur la vitesse du jeu

Concernant ces catégories de Representamen, la Figure 14 met en évidence pour chaque
lecon du cycle la répartition des catégories en fonction du nombre d’occurrences dans I’activité

de Jean.

Figure 14. Répartition des catégories de Representamen dans la typification des connaissances de Jean.
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Comme nous pouvons le voir, les informations issues des autres éléves sont dominantes
dans I’activité de Jean, et ce, quasiment & chaque Lecon. Ensuite, les informations issues de
I’enseignante sont également tres présentes dans son activité mais diminuent au fur et a mesure
du cycle. Les informations issues du panier, du ballon et du matériel sont globalement peu
présentes dans la typification de ses connaissances. Les souvenirs liés a d’autres situations
apparaissent peu, et principalement en Lecon 5. La Legon 6 fait apparaitre peu de
Representamen, ce qui est di au fait que la Lecon était dédiée a I’évaluation du bac et Jean a
joué uniguement pendant deux matchs : le temps de recueil des données était réduit.

Nous reviendrons sur la présence des Representamen dans le processus de typification des
connaissances dans les sections suivantes. Chaque catégorie de types sera décrite au regard de
sa dynamique de transformation au cours du cycle. Cette description, appuyee sur des extraits
de I’activité des éléves dans la classe et au cours des entretiens, et sur les catégories de
Representamen, vise a identifier les conditions favorables et défavorables a la construction d’un
agir compétent.

2. La transformation des types relatifs aux regles du jeu

Les types relatifs aux regles du jeu se typifient selon deux tendances contrastées dans les
deux situations : a) une premiere tendance concerne la forte présence de ces types dans I’activité
de Jean au cours de la Situation B ; b) une deuxieme tendance concerne leur faible présence
dans I’activité de Jean et de Karim au cours de la Situation A. Ces deux tendances sont détaillées
et illustrées par des extraits de leur activité, en appui sur les Representamen. Cette analyse
permettra d’identifier des conditions favorables et défavorables concernant la transformation
des types relatifs aux regles du jeu : a) le sens que prennent les consignes de I’enseignante pour

Jean ; b) le changement des situations a chaque lecon.

2.1. Une présence forte des types relatifs aux regles du jeu en Situation B pour
Jean
Au cours des Situations B, ce sont majoritairement des connaissances relatives aux régles
du jeu qui se typifient, en comparaison avec les occurrences des autres catégories de
connaissances. Les connaissances relatives aux régles du jeu sont celles entourées en rouge
dans la Figure 15. Les carrés apparaissant sur les graphiques sont des types et la couleur indique
si elles sont construites (bleu), actualisées (jaune), validees (vert) ou invalidées (rouge). Les
carrés gris permettent d’identifier le déroulement des différentes situations au cours de la lecon.
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Figure 15. Extraits de graphiques au cours des Situations B des Lecons 3 et 5 pour Jean : les types relatifs
aux régles du jeu sont majoritaires par rapport aux autres catégories.
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Lors de la Lecon 3, la situation mise en place par I’enseignante est celle du travail des contre-
attaques, ou chaque équipe passe en attaque puis en défense. Lorsqu’une équipe a tiré un panier,
un membre de son équipe doit aller toucher un coin du gymnase pendant que les deux autres

retournent en défense. Une autre équipe entre alors en attaque et se retrouve en surnombre le
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temps que celui qui est allé toucher le mur revienne dans le jeu. Sur le graphique (Figure 15),
nous pouvons repérer que la majorité des connaissances construites et actualisées sont celles
relatives aux regles du jeu. Les connaissances relatives a la position en attague — attendues par
I’enseignante — n’apparaissent que tres peu, et uniquement a la fin de la situation.

Au début de la mise en place de cette situation, a la fin des explications de I’enseignante,
Jean marche a c6té d’un camarade (Léo) sur le terrain et lui demande ce qu’il faut faire pour la
situation de la contre-attaque. Léo lui explique alors I’organisation entre eux : I’alternance de
ceux qui attaquent et de ceux qui défendent. En auto-confrontation, Jean nous explique a ce
moment-la qu’il n’avait pas compris grand-chose, notamment la rotation des différents passages
entre la défense et I’attaque. Les explications de son camarade sont complétées par des

observations de Jean sur les joueurs qui passent avant lui sur I’exercice (Tableau 16).

Tableau 16. Extrait de la Lecon 3 : Jean demande des explications a Léo sur le fonctionnement de I’exercice.

Lecon n°3. 27min23-27min48.

Description de I’activité
Jean marche a coté de Léo et
lui demande ce qu’il faut faire.
Léo : « ouais en gros c’est des
attaques défenses, donc eux ils
vont attaquer puis ils vont
revenir défendre. Et une fois
qu’ils auront défendu ils s’en
iront ».

Jean : «lesquels, les oranges
ou les verts ? ».
Léo: «euh
pense... ».
Jean : «ouais ... ».

Léo : « du coup ce seraa nous,
nous on rentre, on attaque on
va a l’autre panier on tire et
celui qui a tiré doit aller
toucher un coin de la salle
avant de revenir et les autres
ont le droit de revenir ».

Jean : « Ok ».

les verts je

Entretien d’auto-confrontation
C : C’est lui qui t’explique 1a ?
Léo: Ouais voila j’avais pas
compris grand-chose donc il
m’explique... bon aprés au final
ca s’est bien passé parce que
j’avais vu de I’autre cote. Mais le
probléeme  c’était  vraiment
I’échange de repasser, pour
défendre puis revenir, puis
échanger... ce que j’avais
compris c’est qu’on devait
marquer, enfin tirer, et puis qu’on
marque ou qu’on gagne la
personne qui a tiré doit toucher le
mur et on doit repartir en défense
de I’autre c6té. Et donc du coup
ca fait 3 contre 2 en attaque
I’autre qui a di toucher le mur de
I’autre équipe revienne avec son
équipe

Composantes du signe

R: entend les
explications de Léo
eR: écouter les
explications de Léo
sR — Actualisation : il
sait qu’iil n’a pas
compris  grand-chose
aux explications de
I’enseignante

U: écoute les

explications de Léo
I1 - Construction : il
faut aller tirer puis le
joueur qui a tiré doit
toucher le mur

I2 — Construction : les
joueurs seront en 3
contre 2 le temps que
I’autre joueur qui a
touché le mur revienne

Dans cet extrait, Jean écoute son partenaire Léo (R) et construit la connaissance qu’il faut
d’abord aller attaquer puis le joueur qui a tiré va toucher le mur (11). Il comprend alors que les
joueurs seront en 3 contre 2 le temps que I’autre joueur revienne a sa position de défense (12).

Quelques minutes plus tard, c’est au tour de I’équipe de Jean de passer sur I’exercice, mais

il n’est plus sdr de ce qu’il faut faire aprés avoir touché le mur. Jean touche le mur aprés avoir
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tiré au panier, puis court derriere ses partenaires et demande confirmation a Léo s’ils sont bien

en position de défense (Tableau 17).

Tableau 17. Extrait de la Lecon 3 : Jean demande confirmation a Léo pour savoir s’ils sont bien en défense.

Lecon n°3. 29min52-31min15.

Description de I’activité

Jean recoit la balle dans la raquette mais
elle glisse.

Léo : « Vas-y Jean vas-y ».

Jean rattrape la balle, I’envoie a Léo mais
la balle est interceptée. La balle leur est
rendue.

Jean avance vers le panier, recoit la passe
et tire au panier. La balle rebondit et
ressort. Jean court toucher le mur a droite
et recourt derriére les joueurs dans I’autre
sens.

Jean vient du c6té droit sous le panier et
demande a Léo : «et la on attaque ou on
défend ? On défend ? ».

Léo : « ouais ».

Entretien d’auto-
confrontation

Jean Mais la
j’avais capté... bon
sauf que cC’est

raté (rires). Et donc
la je vois que j’ai
raté mais je vais
quand méme
toucher le mur vite
fait pour repartir en

attaque... euh en
défense mais
donc la je demande
quand méme
confirmation
(rires)

Composantes du signe

R : voit qu’il a raté son tir
eR1 : toucher le mur pour
repartir

eR2: demander
confirmation a Léo s’ils
sont bien en défense

SR — Actualisation : il faut
aller toucher le mur apres
avoir tiré au panier

U : en courant, demande
confirmation a Léo

I — Validation : ils sont en
défense  apres  avoir
attaqué et touché le mur

Jean : « ok ».

Au cours de cet extrait, Jean tire au panier puis court vers le mur pour le toucher et repartir
(eR1) mais il a un doute sur ce qu’ils doivent faire ensuite. 1l demande alors a Léo s’ils sont en
attaque ou en défense (eR2) et valide ainsi la connaissance sur le fait de venir en défense apres
avoir touché le mur (1).

L’organisation des passages par alternance des équipes met du temps a se mettre en place
pour Jean. Il trouve I’exercice compliqué et a du mal a comprendre les rotations des différentes
équipes dans I’exercice : « ¢a a mis un peu de temps a se mettre en place parce que I’exercice
était un peu compliqué niveau relais, c’était pas simple » (extrait EAC®, Lecon 3, 33min28).
Dans cette situation, la majorité des connaissances typifiées par Jean portent sur les régles du
jeu, notamment sur I’organisation et I’alternance entre les équipes en défense et en attaque.
Quelques connaissances apparaissent sur les positions en attaque, qui sont des attendus de
I’enseignante dans la situation. Ces connaissances se typifient en faible nombre et uniquement
en fin de lecon.

Lors de la Legon 5, la Situation B correspond a des exercices a réaliser par groupe de quatre

autour d’un panier. Les groupes sont hétérogenes, « afin que les meilleurs joueurs aident les

9 EAC : Entretien d’ AutoConfrontation
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autres a s’améliorer dans les différents exercices »'°. Deux joueurs issus du
groupe « confirmé » sont donc censés aider deux joueurs issus du groupe « débrouillé ».
L’objectif global de ces situations est de développer des connaissances pour passer un
défenseur : « utiliser un pied de pivot », « feinter ou s’appuyer sur le défenseur pour le passer ».
Comme nous I’avons vu dans la Figure 15, beaucoup de connaissances sont liées aux régles du
jeu lors de cette situation. Les consignes de I’enseignante portent sur les trois exercices a
réaliser, ou les éleves doivent mener dix passages chacun a chaque fois : a) les éléves doivent
d’abord passer un défenseur face a eux en utilisant leur pied de pivot ; b) ils doivent ensuite
essayer de feinter un défenseur apres avoir recu une passe ; ) ils doivent passer le défenseur en
s’appuyant dessus aprés avoir recu une passe d’un partenaire. Suite aux explications de
I’enseignante, Jean se dirige avec son groupe et discute avec eux pour savoir quelle situation ils
réalisent en premier. Il construit la connaissance que deux éléves endossent le réle de coach
pour conseiller les autres, et la connaissance que le premier exercice est celui ou un joueur

attaque et I’autre défend (Tableau 18).

Tableau 18. Extrait de la Legon 5 : Jean et son équipe se mettent d’accord sur le premier exercice a réaliser.

Lecon n°5. 17min25-17min56.
Description de I’activité Entretien d’auto-
confrontation
Jean : Donc la, il nous a

Composantes du signe

Jean se regroupe avec Ses R : entend les explications

partenaires pour les exercices de la
Situation B apres les explications de
I’enseignante.

Il demande & son groupe : « On fait
quel exercice nous ? »,

Léo : « on fait le premier ».

Jean : « ok ».

Léo : «en gros tu sais le truc ou tu
dois faire le pied de pivot ».

Jean: «ah oui ou il faut tourner
la ? Qui fait le défenseur ? ».

Léo: «bah nous 2 on fait les
défenseurs et vous 2 ... nan c’est
pas ¢a ? Nan nous on fait rien ... ».

expliqué enfin on s’est
expliqués...  I’exercice
comme quoi il fallait qu’il
y en ait un qui regarde ...
et enfin un qui regarde et

qui coache quoi qui
entraine les autres et que
les autres  justement

fassent I’exercice. Donc
la le premier qu’on fait
c’était un qui essaie
d’avancer et I’autre qui
défend donc c¢a on
I’explique ... voila

de Léo

eR :s’expliquer I’exercice
SR — Actualisation : il y a
plusieurs exercices a faire
U: s’explique les
situations avec Léo

11 — Construction : il y en
a qui coachent pendant

que les autres font
I’exercice
12 — Construction: le

premier exercice est un
joueur qui attaque sur le
panier et [lautre qui
défend

Lors de cet extrait, Jean demande a Léo quel exercice ils doivent faire, puis construit la

connaissance de faire le premier exercice ou un joueur va au panier et I’autre doit défendre (12).

10 Ces extraits illustrent des attendus de I’enseignant : ils sont issus des documents pédagogiques et des
consignes qu’elle a données pendant la Legon.
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En écoutant les explications de Léo (R), il comprend également que Léo ne fait pas I’exercice
et va les coacher pendant I’exercice (11).

Au bout de plusieurs essais sur I’exercice, les joueurs de son groupe entendent I’enseignante
dire qu’il faut faire dix passages chacun sur chaque exercice, alors qu’ils pensaient qu’il fallait
en faire cing. Les éleves doivent noter le nombre de passages réussis sur la feuille de
I’enseignante pour chaque exercice. Comme ils n’ont fait que cing passages, ils choisissent de
multiplier par deux le score pour le noter sur la feuille de I’enseignante et éviter ainsi de refaire

d’autres passages (Tableau 19).

Tableau 19. Extrait de la Lecon 5 : Jean et son équipe choisissent de multiplier le score par 2 pour ne pas
avoir a refaire I’exercice.

Lecon n°5. 23min48-24min10.
Entretien d’auto-confrontation

Description de I’activité
Jean s’approche de la
feuille avec son groupe.
L’enseignant rappelle a
toute la classe : « c’est 10
passages chacun hein, 10
passages chacun ».

Jean demande son nombre
de passages réussis a
Léo : «ca fait 8 et 10 du
coup ? Tu mets 10 ou 5
sur 10 ? ».

Léo : «ouais on multiplie
par 2 ».

Jean: «oui
presque pas ».

on Voit

Léo : C’est laqu’onacompris qu’il
fallait pas faire 5 par personne mais
10

C : Qu’est-ce que tu te dis la ?

Léo : Euh je sais pas... bah je me
disais que quand je réfléchissais a
s’il fallait qu’on refasse ou s’il
fallait qu’on laisse comme ca et
puis finalement on a laissé... on
était plus sur la partie statistique
que sportive du coup.

C : Plus statistique ?

Léo : bah au final si on multipliait
par 2 ca faisait 8 sur 10 donc c’était
plutdt bien c’est un peu extrapolé
mais ca reste bien.

Composantes du signe
R: entend [I’enseignante
dire de faire 10 passages
chacun
eR : réfléchir a refaire ou
rester comme ¢a
SR — Actualisation : il faut
noter le score sur les essais
U: réfléchit s’il  faut
refaire
11— Invalidation : il faut
faire 5 essais par exercice
12 — Construction: le
score multiplié par 2 est un
peu extrapolé

Lors de cet extrait, Jean entend I’enseignante dire qu’il fallait faire dix passages sur chaque
exercice (R) et invalide le fait qu’il fallait n’en faire que cinqg (11). Pour ne pas avoir a refaire
I’exercice, ils multiplient leur score par deux pour noter le score sur la feuille de I’enseignante,

tout en se rendant compte que c’est un peu « extrapolé » comme score (12).

Ces différents extraits montrent que les régles du jeu prennent une place importante dans
I’activité de Jean dans les Situations B : il met du temps a comprendre les régles du jeu dans les
situations de travail, ou alors il modifie les régles mises en place par I’enseignant pour ne pas
refaire un exercice. Deux éléments peuvent expliquer cette place importante des régles dans les
Situations B pour Jean : a) les consignes collectives verbales de I’enseignante ne semblent pas

toujours faire sens pour lui, et il demande souvent a ses camarades des explications sur les
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regles du jeu de la situation ; b) les Situations B mises en place par I’enseignante changent a
chaque lecon, en fonction de ses objectifs et de ses attendus en termes de compétences a
construire, ce qui peut expliquer le temps de comprehension a chaque lecon de la situation par

Jean.

2.1.1. Une condition défavorable : les consignes ne font pas toujours sens pour Jean

Lors de la mise en place des Situations B, Jean demande souvent a ses camarades des
explications sur les régles du jeu des situations, comme nous I’avons vu dans le Tableau 16. Ce
constat peut s’expliquer par le fait que les consignes verbales de I’enseignante lors de
regroupements collectifs ne font pas toujours sens pour Jean, et il a besoin d’explications
supplémentaires. Ce constat est prégnant dans les extraits ci-dessus (Tableaux 16 a 19). En
analysant la fagcon dont les perceptions de Jean participent a la typification des connaissances
relatives aux régles du jeu, on peut voir que les Representamen portent principalement sur les
autres éléves, en plus de ceux concernant I’enseignante (Figure 16). Les colonnes orange
correspondent au nombre de fois ou une connaissance relative aux régles du jeu se typifie en

fonction d’un Representamen lié a un autre éléve.
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Figure 16. Typification des connaissances relatives aux régles du jeu pour Jean et leur lien aux différentes
catégories de Representamen.
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Les informations issues des autres éléves sont donc une source réguliere pour Jean dans la
typification des connaissances relatives aux régles du jeu, et particulierement en Lecon n°3,

comme nous I’avons vu dans les extraits précédents.
2.1.2. Une condition défavorable : le changement de la Situation B a chaque legon

Un deuxieme élément d’explication a cette place importante des regles du jeu dans I’activite
de Jean dans les Situations B concerne le caractére changeant de ces situations. En effet,
I’enseignante met en place des situations différentes a chaque lecon en fonction de ses objectifs
et de ses attendus par rapport a la compétence visée. Ce changement a chaque lecon semble
mettre en difficulté Jean, puisqu’il met du temps a comprendre les régles a chaque legon.
L’exemple typique de la Lecon 3 met en évidence que les connaissances attendues par
I’enseignante relatives a la contre-attaque sont peu nombreuses et apparaissent en toute fin de
situation, tandis que les connaissances relatives aux regles du jeu se typifient tout au long de la

situation.

Ce premier élément de résultat concernant la presence des régles du jeu dans la Situation B
nous invite a comprendre I'importance des interactions entre les éléves au profit de la
construction de connaissances relatives a la compréhension des regles du jeu. En effet, la
condition essentielle pour que les objectifs de I’enseignante soient atteints concerne le fait que
les éleves aient compris I’exercice et puissent y développer des connaissances en vue de la
construction d’un agir compétent. Dans les extraits présentés, il semble que le temps de
compréhension des exercices par Jean soit un obstacle au développement des connaissances
attendues par I’enseignante : en effet, elles apparaissent souvent a la fin de I’exercice et en
nombre moins important que les connaissances relatives aux régles du jeu. Le fait de changer
les situations de travail a chaque lecon est un facteur explicatif de cette difficulté de
compréhension par Jean, et constitue un obstacle & la construction d’un agir compétent : il n’a
pas toujours le temps de construire les connaissances attendues par I’enseignante dans ces

situations.
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2.2. Peu de connaissances sur les regles du jeu lors de la Situation A pour Jean
et Karim
Pour Jean, qui fait partie des éléves du groupe « débrouillé », les connaissances relatives
aux regles du jeu sont, a I’inverse de la Situation B, tres peu présentes au cours de la Situation
A. Nous pouvons voir dans les extraits de graphiques ci-dessous (Figure 17) que peu de
connaissances relatives aux regles du jeu sont présentes dans I’activité de Jean, en comparaison
avec les autres catégories. Les points bleus correspondent aux occurrences de connaissances
qui sont liées aux attendus de I’enseignante, tandis que les points rouges renvoient aux

occurrences de connaissances qui ne sont pas liées a ses attendus.

Figure 17. Peu de connaissances typifiées par Jean concernant les régles du jeu lors de la Situation A.
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Cette faible typification des regles du jeu lors de la Situation A au cours de la sequence peut
s’expliquer par une stabilité de la situation au cours du cycle. Les régles n’évoluent que trés
peu dans le cadre de cette Situation A : Jean typifie d’autres connaissances relatives notamment
a la position en attaque. Cette stabilité des situations est donc ici une condition favorable a la
typification des connaissances attendues par I’enseignant dans la compétence visée. Egalement
pour Karim, qui fait partie du groupe des éléves « confirmés », les connaissances relatives aux

regles du jeu se typifient peu lors de la Lecon 2 (Figure 18).
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Figure 18. Connaissances relatives aux régles du jeu au cours de la Le¢con 2 pour Karim.
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Celles qui apparaissent au cours de la Situation A correspondent & une activité de comptage
des statistiques de I’équipe qui est en train de jouer : Karim est en charge de quantifier le nombre
de possessions, de tirs et de paniers marqués. Suite aux explications de I’enseignante a la 21°
minute, Karim lui demande des précisions pour savoir combien de personnes il faut pour
compter les statistiques au tableau. Il explique alors dans I’entretien ce qu’il doit compter pour

les statistiques (Tableau 20).

Tableau 20. Extrait de la Legon 2 : Karim construit des connaissances relatives au comptage des statistiques
pour I’équipe qui joue.

Lecon n°2. 23min25-23min32.

Description de
I’activité
Karim demande a
I’enseignante : « Faut
qu’il 'y ait qu’une

personne ? ».
L’enseignante : « Non
non tu as Thomas avec
toi ».

Karim : « Euh ouais a
plusieurs sinon c¢a va
étre compliqué pour
compter ».

Entretien d’auto-
confrontation
Karim : La en gros je me
souviens, on  devait
compter les shoots, le
nombre de tirs, le nombre
de passes, le nombre de
possessions de balle avec
tir réussi tir raté. Elle a
demandé & moi et a
Thomas de justement
écrire le nombre pour
chaque équipe et donc
nous on faisait les sans

maillots.

Composantes du signe
R: entend les
I’enseignante
eR : demander s’ils sont plusieurs a
compter
SR :NR
U : demande a I’enseignante combien
ils sont pour compter
I1 — Construction : il faut compter le
nombre de shoots, de tirs et de
possessions de balle de I’équipe sans
maillot
12— Construction: il
plusieurs pour compter

consignes  de

faut étre

Dans cet extrait, Karim entend I’enseignant expliquer la fagon dont ils doivent comptabiliser
les statistiques de I’équipe en train de jouer (R). Il demande a I’enseignante s’ils seront plusieurs
a le faire : il explique en entretien qu’il a compris qu’il fallait compter le nombre de shoots, de
tirs et de possessions de balles de I’équipe sans maillot (11) et qu’ils seront plusieurs pour
compter ces différents critéres (12).

Cette faible typification des connaissances relatives aux regles du jeu — méme dans les
variantes de la Situation B — peut s’expliquer par le fait que Karim a déja fait du basket en

pratique extra-scolaire et se retrouve plus familier avec les situations proposées par
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I’enseignante. Par exemple lors de la Legon 1 sur une situation d’échauffement en deux contre
un: «moi je I’ai déja faite parce que j’ai fait un petit peu de basket du coup je connais cet
exercice-la et celui d’apres c’est des trucs qui rassemblaient a ce que j’avais deja fait » (Extrait
EAC, Lecon 1, 10min54). Cette différence de vécu extra-scolaire entre les deux éléves peut
expliquer d’un cété la familiarité de Karim avec les exercices proposés par I’enseignante et de

I’autre, le temps que met Jean a s’approprier les situations qui ne lui sont pas familieres.

3. La transformation des types relatifs a I’évaluation du niveau de jeu

Les types relatifs a I’évaluation du niveau de jeu concernent I’évaluation de son propre
niveau de jeu par les éleves, celui de son équipe et des autres joueurs. Deux éléments ressortent
de I’analyse de la transformation de ces connaissances : a) elles sont majoritairement non liées
aux attendus de I’enseignante, car Jean situe principalement son niveau de jeu en fonction de
ses échecs au tir ; b) elles sont liées aux attendus de I’enseignant lorsque Jean situe le niveau de

son équipe a partir des consignes délivrées par I’enseignante.

3.1. Jean juge son niveau moyen a partir de la perception de ses échecs au tir

Le premier élément sur ces types relatifs au niveau de jeu concerne le fait qu’ils sont
majoritairement non liés aux attendus de I’enseignante, comme le montrent plusieurs points

rouges sur les extraits de graphiques suivants (Figure 19).

Figure 19. Liens entre les connaissances relatives au niveau de jeu de Jean et les attendus de I’enseignante.
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A plusieurs reprises, Jean juge son niveau de jeu en fonction de ses échecs au tir, et trouve
que son niveau est plutdt mauvais a partir de ce critére. Un exemple typique apparait en Legon
5 ou les éleves s’échauffent par deux en faisant des passes et en tirant lorsqu’ils arrivent au
panier. Jean nous explique : « bah en général en fait j’ose pas tirer donc je lui repasse a chaque
fois » (Extrait EAC, Lecon 5, 12min51). Puis, lors de cette méme lecon, il est face au panier
avec un camarade en attendant que I’enseignante lance le début de la situation. Jean tend le
ballon a son camarade : « tire toi parce que je suis nul moi » (Extrait, Lecon 5, 31min). Jean
s’évalue donc a un niveau plutdt bas, parce qu’il voit qu’il n’arrive pas a marquer des paniers,
que ce soit a I’échauffement comme en match. Cette connaissance qu’il a construite de son
niveau faible au tir se transforme en une connaissance relative a I’évaluation d’un niveau faible

au basket plus globalement au cours du cycle.

Ce point de résultat est en décalage avec les attendus de I’enseignante pour qui le résultat
au tir n’était pas forcément la priorité : elle cherche surtout a ce que les éleves soient capables
de construire des attaques et d’étre en position favorable de tir. Par exemple, au cours d’une
consigne collective lors de la Legon 5, I’enseignante leur dit : « le jour de I’évaluation, vous
étes autant valorisés en tant que porteur qu’en tant que non porteur... Il faut essayer de faire
jouer tout le monde pour tous ces déplacements, on regarde pas mal les non porteurs, tout ce
qu’ils vont proposer comme solutions. Apres la finition, c’est pas trés grave, c’est pour ¢a que
je vous dis que le tir, le ballon soit marqué ou pas c’est pas grave du tout, c’est les déplacements
déja et le fait de proposer des solutions qui m’intéresse » (Extrait Enseignante, Lecon 5, 41
minutes). Méme si I’enseignante insiste a plusieurs reprises sur cet élément de I’évaluation,

Jean semble plutdt focalisé sur son échec au tir pour évaluer son niveau de jeu en Basket.

3.2. Jean évalue le niveau de jeu de son équipe

Un deuxieme élément concernant les connaissances relatives a son niveau de jeu concerne
le fait que Jean situe le niveau de son équipe lors de deux moments saillants : a) lorsqu’il
comprend les statistiques de tirs et de possessions de balle de son équipe ; b) lorsqu’il comprend,

au cours d’un débriefing de I’enseignante, que son equipe se précipite trop dans le jeu.
3.2.1. Une condition favorable : I’utilisation d’indicateurs statistiques

Lors de la Legon 2, I’enseignante demande aux éléves qui sont en attente, d’observer a I’aide
d’indicateurs, I’activité des joueurs sur le terrain afin de faire un point sur I’efficacité de

I’équipe en attaque. Les éleves doivent alors compter le nombre de possessions de balle, les
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situations favorables de tirs et les paniers marqués. L’utilisation de ces indicateurs doit
permettre aux éleves de se rendre compte de leur capacité a créer des opportunités favorables
de tir, et de leur réussite au panier selon ces opportunités créées. A I’issue du match, Jean vient
voir les statistiques au tableau pour regarder le ratio entre le nombre de possessions et le nombre
de tirs réalisés. Il construit alors la connaissance que son équipe a de bonnes possessions de
balles mais qu’ils ont mis peu de « tirs cadrés » par rapport au nombre de tirs réalisés (Tableau
21).

Tableau 21. Extrait de la Lecon 2 : Jean construit des connaissances relatives au niveau de jeu a partir de
I’outil « statistiques » lors de leur match.

Lecon n°2. 28min30-30min25.

Description de I’activité

Jean tire et rate le panier.
L’enseignante siffle la fin du
match et leur dit d’aller voir
leurs statistiques.

Jean marche vers le tableau.
L’enseignante  regarde les
statistiques : «alors les sans
couleur vous étes a 9 tirs sur 11
possessions donc ca c’est
positif, ca veut dire que vous ne
perdez pas la balle sur la montée
de balle... par contre la qualité
des tirs ? Y’en a 3 qui touchent
pas du tout la planche donc ca
c’est a éviter complétement
c’est-a-dire gu’on lance
n’importe comment. C’est pas
une position favorable hein
quand on ne tire pas sur la
planche ».

Entretien d’auto-
confrontation
C : Qu’est-ce que tu te dis
la?

Jean: Euh rien de
special... enfin si je
voulais voir les stats et

finalement j’étais assez
satisfait parce que... enfin
pas forcément pour moi
mais euh au niveau de
I’équipe on avait des
bonnes stats enfin on avait
des bonnes possessions et
pas mal de tirs, pas mal
d’échecs mais j’étais pas
mal satisfait justement par
rapport a I’objectif de tirer
quand on possede la balle,
il aurait fallu mettre un peu
plus de tirs cadrés mais
bon ...

Composantes du signe

R: voit les statistiques au
tableau

eR : regarder les statistiques
de son équipe

sR1 - Actualisation: les
statistiques permettent de
voir le nombre de tirs et de
possessions

sSR2 - Actualisation :
I’objectif est de tirer quand
on a la balle

U : regarde les statistiques au
tableau

I1-  Construction: son
équipe a de bonnes
possessions et pas mal de tirs
ce qui répond a I’objectif de
tirer quand on a la balle
I2 — Construction il
mettre plus de tirs cadrés

faut

Les critéres utilisés pour rendre compte du niveau de jeu de I’équipe semblent faire sens ici
pour Jean en regardant le tableau (R) qui construit la connaissance relative au fait que son
équipe doit étre plus efficace dans les tirs pour qu’ils marquent plus de paniers (12), puisqu’elle

a déja de bonnes possessions de balles et de tirs (11).

3.2.2. Une condition défavorable : un décalage entre les attendus de I’enseignant et la
perception des meneurs par Jean

Plus tard au cours de la méme legon, I’enseignante met en place des « meneurs » dans les

équipes qui sont des joueurs issus des groupes de meilleur niveau pour qu’ils aident a mieux
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organiser les montées de balle et a calmer le jeu pour étre plus efficaces dans la construction de
I’attaque. A la fin du match, I’enseignante fait un bilan avec eux mais qui n’est pas en lien avec
ses attendus : les meneurs ont eu plutét tendance a accélérer le jeu, ce qui a nui a la qualité du
jeu. Pour Jean, le meneur n’a pas trop d’importance, hormis le fait qu’il est meilleur et est censé

marquer plus de paniers (Tableau 22).

Tableau 22. Extrait de la Legon 2 : Jean évalue I’utilité du meneur lors de I’explication de I’enseignant sur
le fait qu’il permet de marquer des points.

Lecon n°2. 61min-61min20.

Description de I’activité

L’enseignante : « ok fin
du match ».

Elle  s’approche  du
groupe de  joueurs:
«alors ... ca été
compliqué parce que
vous avez pas I’habitude
de jouer avec des

meneurs. Et eux avaient
tendance a accélérer le
jeu alors que je voulais
plutdét qu’ils calment le
jeu... ».

Jean marche autour du
groupe

Entretien d’auto-
confrontation

Jean: Bon la elle nous
expliquait que c’était pas
forcément réussi parce que les
meneurs  avaient  plutét
accéléré que le calmer, parce
que ca allait plus vite dans leur
groupe.
C : Tues d’accord avec ¢a ?
Jean: Bah le meneur jy
pensais pas du tout ... enfin je
voyais qui c’était donc je
voyais qu’il était meilleur qu’il
arrivait mieux a mettre des
buts et tout mais sinon j’y
pensais pas.

Composantes du signe

R : entend I’enseignante parler
de leur match

eR : écouter I’enseignante

sR1 — Actualisation : le meneur
dans son équipe est meilleur et
arrive mieux a mettre des
paniers

sR2 — Actualisation : le jeu va
plus vite dans le groupe des
meilleurs

U : écoute I’enseignante parler
des meneurs

I — Construction : les meneurs
ont plutot accéleré le jeu que le
calmer parce que ¢a va plus vite

dans leur groupe

Lorsque Jean écoute I’enseignante qui parle de leur match avec les meneurs (R), il comprend
que ces derniers n’ont pas forcément aidé a calmer le jeu, mais qu’ils I’ont plut6t accéléré (1).
Il construit cette connaissance parce qu’il sait que ce groupe de joueurs est meilleur et joue plus
vite d’habitude (sR2). Il nous explique d’ailleurs que I’avantage qu’il voit a la présence d’un
meneur est le fait qu’il mette des paniers parce qu’il est meilleur ; sinon il n’y pense pas
forcément. Cet extrait révéle ici un décalage entre I’objectif de I’enseignante dans I’intégration
de ces meneurs dans le jeu, et les connaissances que Jean construit a propos des meneurs, qu’il
identifie plutét comme des joueurs qui permettent de marquer plus de points car leur niveau est
meilleur. Cette perception renvoie également a ce qui fait sens pour Jean dans I’évaluation de
ce gqu’est un bon niveau de jeu, le sien comme celui des autres : le fait de réussir ou non a

marquer des paniers.
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Finalement, les connaissances relatives au niveau de jeu pour Jean se transforment a partir
de deux conditions principales : d’un cété, Jean juge son niveau plutdt faible a partir de sa non-
réussite aux tirs ; de I’autre il évalue le niveau de son équipe a partir de I’outil statistique mis
en place par I’enseignante ainsi que des explications qu’elle donne auprés de son groupe. Nous
avons par contre vu un décalage entre I’enseignante qui préte attention a la construction du jeu
et moins & la réussite au tir, et Jean, pour qui c’est un des éléments principaux lui permettant de

juger de son efficacité ou de celle des autres tout au long du cycle.

4. La transformation des types relatifs a la position en défense

Les types relatifs a la position en défense se transforment au cours de I’activité de Jean et
Karim a partir d’une difficulté commune ressentie sur le placement en défense. Cette difficulté
se traduit pour Jean par une sensation d’inaction et d’inutilité en défense, qui est récurrente dans
la Situation A au fil du cycle. Pour Karim, cette difficulté ressentie au début, va rapidement étre
dépassée grace a un conseil donné par un joueur de son équipe qui va I’aider a se placer et qui
va lui permettre de construire des connaissances relatives a sa position en défense.

Deux conditions semblent expliquer cette transformation des connaissances pour Karim et
cette non-transformation pour Jean : a) I’organisation collective des équipes par des interactions
en début de match ; b) le choix de I’enseignante sur I’attaque et non sur la défense.

4.1. Des difficultés pour Jean a savoir comment se placer en défense et une
perception centrée sur les autres éleves

Au cours du cycle, et notamment lors de la Situation A, nous avons reperé plusieurs

moments ou Jean se sent en difficulté pour savoir ou il doit se placer en défense. Par exemple,

lors de la Lecon 2, Jean se sent inactif et passif : il ne sait pas ou aller en défense, et hésite entre

aller sur le joueur qui a la balle ou marquer toujours le méme joueur. Cette deuxieme option lui

semble difficile a tenir et le fatigue (Tableau 23).
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Tableau 23. Extrait de la Legon 2 : Jean ne sait pas ou aller en défense.

Lecon 2. 58min34-58min4l.

Description Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe

de I’activité

L’équipe Jean : Bah Ia je suis totalement passif. R: sent qu’il est passif en
adverse C : Tu t’en rends comptes a ce moment-la ? | defense

récupére le | Jean : Oui enfin souvent sur la défense je me ' eR: défendre plus
ballon. Jean | suis dit je devrais peut-étre plus defendre & efficacement face aux
marche et se | mais oui je suis passif. adversaires

met sous le | C: Tu te sens passif ? SR — Actualisation : il faut
panier. Jean : Bah ... je suis fatigué mais je pourrais | défendre sur celui qui a la

le surmonter et surtout j’arrive pas a balle
identifier ou je dois aller, soit je vais partout | U : sent qu’il est passif en
donc dés que quelqu’un a la balle je le défense

défends, soit je vais sur un mais en général je 1 — Construction : il ne tient
tiens pas. pas quand il va défendre sur le
méme joueur

Lors de la Lecon 4, ce sentiment de passivité en défense s’actualise de nouveau lorsque Jean
fait le choix de suivre le joueur qui a le ballon. A ce moment, Jean a également I’impression de
trop réfléchir et de voir les adversaires revenir sans réussir a défendre efficacement (Tableau
24).

Tableau 24. Extrait de la Legon 4 : Jean suit le ballon en défense mais en se sentant inactif.

Lecon n°4. 45min47-45min57.

Description de Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe
I’activité

Jean court entre  Jean : J’étais un peu inactif sur la défense. | R : regarde ou est le ballon
les joueurs | C: Tu le sens a ce moment-la ? eR : ne pas savoir sur qui
adversaires en | Jean: Ouais la sur ce match j’avais | aller
levant les bras. = vraiment I’impression d’étre inactif... sR—-  Actualisation: il
Un partenaire | C: Tu ne savais pas quoi faire ? réfléchit trop longtemps
récupere la Jean: Je savais pas sur qui aller, ou U: sent qu’il est inactif en
balle. j’hésitais trop et quand je réfléchissais | défense

justement ils revenaient. Je suivais plutot | I: NR

le ballon quoi.

Ces deux extraits mettent en evidence la sensation d’inactivité en défense (U) ou Jean ne

sait pas sur qui défendre lorsque son equipe est en défense (eR).
Cette difficulté ressentie par Jean au cours de la Situation A lors du cycle semble liée a un

dilemme qui apparait souvent lorsqu’il est en position de défense : suivre le ballon ou défendre

sur un méme joueur identifié. Il semble en difficulté dans le fait de devoir suivre un joueur qui
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a le ballon et d’anticiper ses déplacements : « en fait en attaque j’ai un plan d’attaque, enfin je
me dis soit si j’ai la balle je vais la donner j’essaie apres d’offrir des solutions genre j’essaie
de me démarquer et c’est moi qui impose mon déplacement au défenseur alors qu’en défense...
c’est le défenseur qui impose son déplacement donc ¢a me semble un peu plus compliqué »
(Extrait EAC, Lecon 6, 20 minutes).

Ce dilemme peut s’expliquer par le fait que concernant les types relatifs a la position en
défense, les informations sur les autres éleves sont un élément central dans la perception de
Jean (colonnes orange). Il prend souvent des informations sur la position des joueurs adverses
mais également sur celle de ses partenaires, et ce a chaque lecon pour essayer de se positionner
en défense (Figure 20). Ces informations portent principalement sur la position des autres
joueurs par rapport a lui et par rapport au panier, et expliquent son dilemme sur le fait de ne pas

savoir ou se positionner par rapport aux autres joueurs et au ballon.

-161 -



PARTIE VI | Résultats

Figure 20. Les types relatifs a la position en défense liés fortement a des informations issues des autres éléves.
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Un élément qui apparait également dans ce graphique (Figure 20) concerne I’apparition du

ballon (la colonne verte) dans les informations qui permettent la typification des connaissances

relatives a la position en défense. Cet élément peut étre révelateur du dilemme vécu par Jean

entre défendre sur un joueur identifié ou bien défendre en suivant le ballon. Par exemple lors

de la Legon 3, un partenaire lui dit de rester pres de la raquette pour défendre et de suivre les

joueurs qui arrivent autour de la raquette. Quelques minutes plus tard, lorsque Jean revient en

défense, ce dilemme réapparait ou il hésite entre suivre le ballon et marquer un attaquant qui

arrive dans la raquette (Tableau 25).

Tableau 25. Extrait de la Lecon 3 : dilemme de Jean entre suivre le ballon et marquer un joueur.

Lecon n°3. 62min15-64min05.

Description de
I’activité
Jean suit le joueur

qui a la balle.
Thomas : « Reste
ici Jean »

Jean se déplace
vers la raquette et
suit les joueurs
autour de lui
autour de la
raquette.

Jean revient en
défense, se met a
droite du panier et
suit le mouvement
du ballon.

Entretien d’auto-confrontation

C : Comment tu te places la ?
Jean : Alors la c’est Thomas qui
m’a dit de rester la de rester
devant.

C : Tu fais attention a quoi la ?
Jean: Bah la j’essaie de
marquer une personne mais
j’hésitais justement je savais pas
sur quelle personne me fixer et est-
ce que je me place devant
quelgu’un ou j’alterne je vais sur le
porteur de balle.

Composantes du signe

R : voit les adversaires qui sont
marqués par des partenaires

eR : voir qui est marqué et qui
n’est pas marque

sR— Actualisation: il faut
marquer ceux qui ne sont pas
marqués par des partenaires

U: se déplace en suivant les
joueurs qui ont le ballon

I:NR

R : voit ceux qui ont la balle

eR : suivre le porteur de ballon

SR — Actualisation : il hésite entre
défendre sur un adversaire non
marqué ou aller sur le porteur de
balle

U : suit I’adversaire qui a la balle
I:NR

La difficulté ressentie par Jean au cours du cycle est récurrente sur son placement en

défense : il se sent inutile et hésite souvent entre aller défendre sur le joueur qui a la balle ou

marquer un seul joueur. La plupart des informations qui participent a la typification de ces

connaissances portent sur les autres joueurs, et quelques fois sur le ballon a partir de la Lecon

3.
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4.2. Des connaissances construites et validées par Karim grace au conseil d’un
partenaire

Pour Karim, un premier moment marquant apparait lors de la Le¢on 1 ou Thomas — qu’il

identifie comme le meilleur joueur de la classe — explique a son équipe comment se placer en

défense. Karim propose d’ailleurs que ce soit le capitaine de I’équipe (Tableau 26). Il construit

alors des connaissances sur le placement en défense, notamment trois joueurs qui se placent sur

la ligne de la raquette et deux qui montent sur les joueurs en attaque qui arrivent.

Tableau 26. Extrait de la Legon 1 : Karim écoute Thomas qui expliqgue comment se positionner en défense.

Lecon n°1. 33min10-33min30.
Entretien d’auto-confrontation

Description de Composantes du signe
I’activité
Karim : « Thomas
capitaine d’équipe

non ? »

La en gros, bah y’a R: entend Thomas expliquer
est capitaine de | comment se placer en défense

Karim :
Thomas qui

Les autres
membres

acquiescent et se
regroupent au
milieu du terrain.
Thomas explique
a I’équipe
comment se
placer en defense.

I’équipe qui est vraiment super
fort et qui essaie de nous expliquer
les stratégies et comment jouer il
fait du basket du coup la il nous
expliquait en gros qu’il fallait étre
3 sur la ligne 3 en défense juste en
face du panier et 2 qui sont en face
et qui essaient de prendre les
joueurs qui arrivent.

C : Etcatu le savais déja ?

Karim : Non ¢a je savais pas, j’ai

eR : écouter Thomas qui est super
fort en basket

sR1 — Actualisation : Thomas est
super fort en basket

sR2 — Actualisation : son niveau a
lui n’est pas tres bon en stratégie
U: propose Thomas comme
capitaine

I1 — Construction : il faut se placer
3 sur une ligne en défense sur la
raquette et 2 qui montent sur les

joueurs devant
12 — Validation : Thomas est fort
stratégiquement

jamais été vraiment tres bon en
stratégie.

Au cours de ce moment ou Thomas explique les positions en défense, Karim comprend qu’il
faut se placer en étant trois sur une ligne en défense face au panier et les deux autres montent
sur les joueurs qui sont devant (I11). En écoutant Thomas, il valide également la connaissance

que Thomas est fort en stratégie (12), alors que lui est beaucoup moins fort.

Quelques minutes plus tard pendant le match, I’équipe de Karim perd la balle et revient en
défense. Karim nous explique qu’il se souvient a ce moment-la des conseils de Thomas mais
sent qu’il aencore des difficultés a les mettre en ceuvre. En effet, il voit qu’un adversaire marque

le panier mais qu’il n’a pas réussi a se placer correctement pour pouvoir le géner (Tableau 27).
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Tableau 27. Extrait de la Lecon 1 : Karim se souvient des conseils de Thomas en défense.

Lecon n°1. 35min35-35min48.

Description de
I’activité
L’arbitre siffle.

Karim :

«Hein? Balle

orange ? Ah ok
autant pour

moi ».

Karim va vers

son panier. |l
récupére le
ballon apres
qu’un
adversaire  ait
marqué.

Entretien d’auto-
confrontation

C : Tu reviens en defense la ?
Karim : Oui et la je crois qu’a ce
moment-la je me souviens de ce
que Thomas m’avait dit donc la
je vais essayer de Vvoir si je peux
faire ca. Mais il y a eu 3, 4 fois
avant j’ai pas réussi a récupérer
le ballon. Et la je me suis
rappelé de ce que Thomas
m’avait dit et quand j’ai
commencé a le faire c’etait
mieux. Mais la c’était un peu
tard...

Composantes du signe

R1: se souvient des conseils de
Thomas sur la position en défense

eR : voir si il peut faire ce que Thomas
lui a dit tout a I’heure

SR — Actualisation : il faut se placer sur
une ligne devant le panier

U : court en défense

R2 : voir I’adversaire marquer le panier
I1 — Construction : il n’a pas fait ce

qu’il fallait pour I’empécher de
marquer
12— Construction: il n’arrive pas

encore toujours a bien se placer en

défense

Dans cet extrait, Karim revient en défense apres une faute de son équipe, il se souvient alors
des conseils de Thomas sur la position en défense (R1) et essaie de les mettre en ceuvre en se
placant sur la ligne devant le panier (sR). Il voit alors I’adversaire qui marque le panier (R2) et
il construit la connaissance qu’il n’a pas agi a temps pour empécher I’adversaire de marquer

(11) et qu’il n’arrive pas encore bien a se placer en defense (12).

Lors de la Legon 2, avant de commencer leur match, I’équipe de Karim se regroupe et
Thomas explique les positions pour défendre. Karim comprend qu’il doit se placer sous la
raquette, et selon I’attaquant qui va marquer, I’un ou I’autre monte sur lui et I’autre le protége :
« Donc la il m’explique la bonne maniere de défendre. Il me dit en gros on reste sous le panier
et des qu’il y a un attaquant qui est la et qui va shooter tu avances et quand I’un s’avance
I’autre vient derriére du coup au cas ou celui-la dribble bah I’autre est derriere. Et si I’inverse
bah c’est I’inverse » (Extrait EAC, Lecon 2, 32min59). Dans un autre match, il valide cette
connaissance en se rendant compte que cette organisation en défense est beaucoup plus efficace
face a I’équipe adverse : « la je vois que ¢a fonctionne bien on est plus efficace quand méme...
je me dis d’essayer de bien rester sous le panier » (Extrait EAC, Lecon 2, 43minl4). Il valide
donc en action la connaissance de se placer sur la ligne sous le panier et de monter sur celui qui
attaque en fonction du coté ou il se trouve. La validation de cette connaissance se fait par la

perception de balles interceptées ou de paniers évités lorsqu’ils sont en position de défense.
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Cette typification des connaissances relatives au placement en défense est permise pour
Karim par le biais d’interactions avec Thomas, un joueur de son équipe qu’il considere comme
tres fort en basket. Il met un peu de temps au départ a comprendre la position, mais ensuite il
se rend compte que cette organisation est efficace a travers la perception de balles interceptées
et évitées, et il confirme que c’est efficace de rester sous la raquette en montant sur I’attaquant

selon le c6té ou il arrive.

Concernant les connaissances relatives au placement en déefense, Jean et Karim ressentent
donc au départ une difficulté a se positionner en défense. Pour Karim, cette difficulté va étre
dépassée par la construction et la validation de connaissances relatives au placement en défense,
grace a des interactions avec un camarade de meilleur niveau. Par contre, pour Jean, cette
difficulté persiste au cours du cycle pour deux raisons principales : a) son équipe ne prend pas
de temps particulier pour s’organiser collectivement au départ des matchs ; b) I’enseignante se
focalise sur ses attendus concernant des situations et des acquisitions relatives a la construction

d’une attaque placée, mais peu d’attendus portent sur I’organisation en défense.

4.2.1. Une condition défavorable : I’absence de discussion dans I’équipe sur
I’organisation collective

Le premier élément qui peut expliquer la difficulté ressentie par Jean sur le placement en
défense concerne le fait qu’a chaque début de match son équipe s’installe sur le terrain, mais
ne prend pas de temps pour discuter collectivement de son organisation. Par contre, dans les
groupes les plus confirmés, auxquels appartient Karim, ce temps de discussion est pris pour se
mettre d’accord sur les positions a avoir. Ainsi, pour Karim, la présence de Thomas est un
repere pour lui dans le placement en défense. Il préte attention a ce que lui dit Thomas, essaie
de mettre en ceuvre ses conseils, puis confirme que cette organisation est efficace. Il semble ici
que selon le niveau de jeu des éléves, I’organisation collective du jeu varie : les éléves les plus
habitués a I’activité prennent le temps de s’organiser, tandis que les éléves qui sont moins
habitués a la pratique ne prennent pas ce temps d’organisation collective, lorsqu’il n’est pas
imposé ou guidé par I’enseignante.

4.2.2. Une condition defavorable : une sur-valorisation des apprentissages en attaque
par I’enseignante

Le deuxiéme élément qui peut expliquer cette difficulté ressentie par Jean sur le placement
en defense concerne le fait que I’enseignante cible principalement la construction et

I’amélioration de I’attaque dans ses attendus de fin de cycle par rapport au niveau de ses éléves

- 166 -



Chapitre 2 | Résultats de I’Etude de cas n°1 :
cours d’expérience de Karim et Jean et processus de transformation des types

et au temps disponible d’apprentissage. Concernant la défense, un seul élément est précisé dans
les documents de I’enseignante qui concerne la « maitrise de I’engagement en défense ». Elle
explique ce choix par le peu de séances dont elle dispose et son obligation de cibler certains
contenus d’enseignement. Pour elle, c’est la construction d’une attaque placée et organisée qui

est prioritaire par rapport au niveau de jeu hétérogene des éléves de la classe.

5. La transformation des types relatifs a la position en attaque

Lorsque I’on s’intéresse a la dynamique de transformation des types relatifs a la position en
attaque, la principale transformation repérée chez Jean concerne les connaissances relatives au
démarquage et aux offres de possibilités de passes. Ces connaissances se typifient en lien avec
des éléments de perception de la raquette et de sa position dans la raquette. Plusieurs conditions
semblent contribuer a cette transformation en lien avec les attendus de I’enseignant : a) le travail
sur le temps de présence dans la raquette ; et b) le travail sur les traversées de raquette pour
offrir des opportunités de passes a ses partenaires.

5.1. La présence dans la raquette : une zone d’abord « interdite » dans laquelle

Il ne faut pas rester
Au début du cycle, Jean typifie des connaissances relatives au demarquage : il cherche a se
mettre dans une position dans laquelle personne ne pourra intercepter la balle si on lui fait la
passe (Tableau 28). Dans cet extrait, Jean fait la passe a un partenaire prés du panier, puis
cherche a se placer pour pouvoir recevoir a nouveau le ballon si un partenaire a besoin de lui

faire la passe.

Tableau 28. Extrait de la Lecon 2 : Jean cherche a se démarquer en se mettant la ou il n’y a personne dans
le champ.

Lecon n°2. 30min08-31min14.

Description de Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe
I’activité
Jean lance la balle Jean: La je fais pas vraiment R: entend I’enseignante lui
vers le panier. Elle | attention a la raquette. dire de ne pas trop rester dans
rebondit et est C: Tu faisattention a quoi ? la raquette

récupérée par un Jean:Je me concentre plutbt sur la eR : se placer en fonction d’ou
partenaire qui tire a | balle et voir ou je peux me placer | est la balle

son tour. pour recevoir la balle. SR — Actualisation : il faut se
L’enseignante : C : C’est-a-dire ? placer la ou personne n’est
« attention Jean a ne | Jean : Bah j’essaie de me mettre si = dans le champ de passe entre
pas rester  trop ' c’est mon équipe qui marque de me | son partenaire et lui
longtemps dans la | mettre en position la ou y’a U : tireau panier

raquette ». personne en étant dans le champ. I:NR
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A ce moment-l3, il entend I’enseignante lui dire de ne pas rester trop longtemps dans la
raquette (R), et se concentre plut6t sur le fait de se démarquer, c’est-a-dire de se placer la ou il
n’y a personne entre lui et un partenaire (SR). Cet extrait met en évidence que Jean cherche a
se demarquer, mais ne fait pas attention a la raquette, malgré les remarques de I’enseignante a
ce moment-la qui sont en décalage avec ce qui le préoccupe a ce moment-la dans le jeu.

Au cours de la Lecon 3, Jean commence a faire plus attention a sa présence dans la raquette.
Lors de la Situation A, il cherche d’abord quelqu’un de démarqué qui va pouvoir tirer au panier,

puis il cherche a ne pas trop rester dans la raquette s’il doit recevoir la balle (Tableau 29).

Tableau 29. Extrait de la Legon 3 : Jean cherche a ne pas rester dans la raquette.

Lecon n°3. 52min-52min08.
Description Entretien d’auto- Composantes du signe
de I’activité confrontation
Jean  lance | Jean: La je cherchais @ R : voit un joueur démarqué pour lui envoyer la
une balle qui ' quelqu’un pour tirer qui | balle
était sortie en | était démarqué et apres | eR : courir vers le panier sans trop rester dans la
touche puis | je vais vers le panier... | raquette

court sous le | et donc la pareil j’essaie | SR — Actualisation : il ne faut pas rester trop
panier. de ne pas trop me mettre | longtemps dans la raquette
dans la raquette. U : court vers le panier
I:NR

Dans cet extrait, Jean cherche un partenaire démarque pour lui faire la passe (R) et court
ensuite vers le panier tout en pensant au fait qu’il ne faut pas rester trop longtemps dans la
raquette (sR).

Mais cette connaissance relative au fait de ne pas rester longtemps dans la raquette I’améne
a rester tres peu de temps, ce dont il se rend compte au cours du deuxiéme match de la Situation
A (Tableau 30).
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Tableau 30. Extrait de la Legon 3 : Jean cherche a rester le moins longtemps possible dans la raquette.

Lecon n°3. 64min04-64min16.

Description Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe

de I’activité

Jean recule | Jean : Donc la j’essaie vraiment de faire | R : voit sa position dans la raquette
vers le attention a la raquette... bon méme un | eR : faire attention a ne pas rester
milieu de la ' peu trop! trop longtemps dans la raquette
raquette. C : Comment ¢a trop ? SR — Actualisation : il ne faut pas
Un de ses Jean: Bah je restais vraiment pas | rester trop longtemps dans la
partenaires | longtemps du tout dans la raquette quoi = raquette

tire au pour moi je restais vraiment zéro U : traverse la raquette pour ne pas
panier. seconde ! Apres c’est une bonne idée je 'y rester

pense dans une certaine mesure, mais la
vraiment je traversais, c’était vraiment
la zone ou il fallait pas aller quoi... je
pense pas gque ce soit vraiment le cas.

11— Invalidation : il ne faut pas
rester dans la raquette

12 — Construction : on peut rester
un peu plus longtemps dans la

raguette que juste la traverser

Dans cet extrait, Jean cherche alors a traverser rapidement pour éviter la zone de la raquette
(eR), mais se rend compte qu’il ne reste pas longtemps du tout (« je restais vraiment zéro
seconde ! ») et qu’il peut prendre un plus de temps dans la raquette (12).

Plus tard lors de la Lecon 4, I’enseignante explique I’importance de proposer des offres de
passes en coupant dans la raquette. Cette explication auprés du groupe d’éléves se déroule au
cours de la Situation B dont I’objectif est de travailler les traversées de raquette. Ses propos
sont les suivants :

« La raquette, regardez bien c’est toute la zone rouge-la a I’intérieur, c’est une zone dans
laquelle on a pas le droit de rester plus de 3 secondes quand on est en attaque. Sinon ce serait
trop facile pendant le match, je reste planté la puis j’attends qu’on m’envoie systématiquement
le ballon et j’ai plus qu’a shooter. Donc pour éviter ¢a, on a donne la régle des 3 secondes et
on vous oblige donc a passer dans cette zone pour proposer des solutions de tirs [...]. Si le
porteur est la-bas, moi je coupe dans la raquette pour prendre le ballon, s’il me fait bien la
passe et que j’ai pas de défenseur, hop je vais shooter. S’il n’arrive pas a me faire la passe et
ben je ressors, j’ai fait un passage mais je suis pas restée plus de 3 secondes dans la raquette,
et ¢ca c’est valorisé pour I’évaluation. On regarde si on n’a pas un coéquipier qui coupe, qui
fait une proposition dans la raquette qui est super bien placé. S’il est en course, il prend de
vitesse la défense en plus, parce que si je suis posée la, la défense elle a le temps de se poser
devant moi, par contre si je fais un changement de vitesse et que je demande le ballon la défense
elle a aucune chance, c’est pour ¢a que je vous dis de couper rapidement dans la raquette et

de faire un appel de balle pour montrer que vous étes la » (Extrait, Lecon 4, 39min45).
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C’est a partir de ce moment-la que I’enseignante met en place la regle des 3 secondes dans
la raquette pour ce groupe de joueurs lors des Situations A. Jean comprend ici I’intérét d’utiliser
la raquette pour la couper et pour offrir des possibilités de passes et des appels de balle (Tableau
31).

Tableau 31. Extrait de la Legon 4 : Jean comprend qu’il faut utiliser la raquette.

Lecon n°4. 42min27-42min30.
Description Entretien d’auto- Composantes du signe
de I’activité confrontation
Jean marche | Jean : La elle nous a expliqué ' R :entend les consignes de I’enseignante
le long du qu’il faut proposer, il faut eR :utiliserlaraquette pour faire des appels
terrain. traverser en faisant des appels ' de balle
de balle et ¢ca me parlait parce @ sR — Actualisation : la raquette est une zone
que je vois bien que la raquette | limitée dans le temps
c’est une zone interdite enfin = U :en marchant, pense a utiliser la raquette
limitée et qu’il fallait vraiment  pour la traverser
I’utiliser. Parce qu’elle était | 11— Validation : la raquette est une zone
limitée et donc qu’il fallait la | limitée
traverser, mais pas plus 12 — Construction : il faut utiliser la raquette
en la traversant

Dans cet extrait, Jean comprend les consignes de I’enseignante (R) dans le fait d’utiliser la
raquette en la traversant (1), et de ne pas la considérer uniquement comme une zone limitée. Il
transforme ici la signification qu’il attribue a la raquette, initialement comme une zone qui était
« interdite » en une zone qu’il faut utiliser pour faire des appels de balle et offrir des possibilités

de passes.

5.2. Laraquette : une zone qui devient « utile » pour des traversées de raquette

Lors de la Legon 4, lorsque I’enseignante explique des consignes a un autre groupe, Jean
regarde le match du groupe des éléves plus confirmeés a c6té et cherche a regarder leur position
par rapport a la raquette. 1l valide alors I’intérét de traverser la raquette mais remarque que pour
ces éleves, cela parait naturel de traverser alors que pour lui, il trouve cette action artificielle :
« Mais la je regardais un peu le match de I’autre c6té pour voir un peu comment ils faisaient
ils restaient pas longtemps dans la raquette, leurs attaquants sont pas toujours a I’extérieur
mais ils restent vraiment pas longtemps a I’intérieur sans que ¢a paraisse artificiel. On voit que
quand ils sont dedans, ils ne restent pas plus de 3 secondes. En fait ¢a parait vraiment naturel
de ne pas s’arréter a I’intérieur, alors que moi ce que je faisais c’était vraiment artificiel, dans
la raquette je me dis il faut traverser, il faut pas s’arréter dedans, si tu t’arrétes dedans c’est

faute. La c’est la réflexion que je me suis faite... » (Extrait EAC, Legon 4, 42 minutes).
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A la suite des consignes de I’enseignante, Jean se met en place avec un groupe d’éléves sur
un panier pour faire un match en cherchant a traverser la raquette. Jean essaie alors a plusieurs
reprises de traverser la raquette, mais sans succes de passe ou de tir : « |a j’essaie de ne pas me
placer dans la raquette... et puis la j’essaie de passer [traverser la raquette] mais il a tiré »
(Extrait, Lecon 4, 45 minutes) ; quelques minutes plus tard « 1a j’essayais de passer dans la
raquette... mais la balle a été interceptée » (Extrait, Lecon 4, 48 minutes). Méme si son
intention est de traverser la raquette, la Situation B a ce moment-la ne lui permet pas de

confirmer I’utilité de ces traversées de raquette pour le jeu.

C’est plus tard dans la séance, au cours de la Situation A, que Jean comprend qu’il faut qu’il
traverse la raquette lorsque son eéquipe a la balle (Tableau 32). Lors de cet extrait, Jean court
pour venir se placer sous la raquette, recoit la balle puis la renvoie a un partenaire.
L’enseignante lui dit alors de ressortir de la raquette, puis de recouper et de passer de I’autre
coté.

Tableau 32. Extrait de la Lecon 4 : Jean cherche a traverser la raquette sur les attaques.

Lecon n°4. 66min19-66min40.

Description de I’activité Entretien d’auto-
confrontation

Composantes du signe

Jean court et se place sous la raquette.
Il recoit la balle, tire et la balle
rebondit sur le panneau. Il I’attrape et
I’envoie derriere lui a un partenaire.
L’enseignante :  «ressors  Jean,
ressors ! ».

Jean : «ah oui ». Il se recule et passe
de I’autre coté du panier a droite.
L’enseignante : «et tu recoupes, tu
coupes ».

Jean passe de l’autre cOté en pas
chassés.

L’enseignante : «oui c’est bien ca,
c’est bien Jean ».

Jean : Bon donc la ca
repart... j’essaie de
passer. Et la voila elle
me dit aussi qu’il faut
que je ressorte. Et donc
j’essaie de
traverser...plusieurs
fois. Et la sur les
attaques je me suis
vraiment dit qu’il
fallait que j’utilise la
raquette justement et
que je la traverse.

R1: voit que sa balle
rebondit sur le panneau
R2 : entend I’enseignante
lui dire de ressortir de la
raquette

eR: ressortir
traverser la raquette
SR — Actualisation : il faut
traverser la raquette

U : ressort de la raquette
puis traverse la raquette

I - Validation: il faut
utiliser la raquette pour la
traverser

pour

Dans cet extrait, Jean entend I’enseignante lui dire de ressortir de la raquette et de recouper
ensuite en passant de I’autre cété (R2). Jean se déplace alors en pas chasseés de I’autre coté et
I’enseignante le félicite. Jean valide le fait de traverser la raquette (I) et il traverse ensuite
plusieurs fois pendant le match. Lors de la Legon 6, Jean actualise cette connaissance relative

a la traversée de raquette pour se démarquer et offrir des solutions de passes a son equipe. Il
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traverse la raquette plusieurs fois de suite pour pouvoir étre dans un axe qui ne soit pas pris par

un adversaire et ainsi pouvoir recevoir la balle (Tableau 33).

Tableau 33. Extrait de la Lecon 6 : traverser la raquette pour offrir des possibilités de passes a ses
partenaires.

Lecon n°6. 16min33-17min05.

Description de Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe
I’activité
Jean  s’avance | C: Tu essaies de te placer la ? R : voit sa position par rapport

vers le milieu du | Jean : J’essaie de me placer au niveau de | a la raquette et a son partenaire
terrain et court a | la raquette enfin de faire des appels en | eR : se placer au niveau de la

coté du | traversant raquette et faire un appel en
partenaire  qui A C: Comment tu t’y prends ? traversant

dribble.  Arrivé | Jean : Bah plus pres du panneau que du | SR — Actualisation : il faut
prés du panier, il | porteur de balle, et d’essayer de @ traverser la raquette pour offrir
traverse la | traverser la raquette et d’offrir une ' une solution a son partenaire
raquette de | solution ou de se démarquer pour U :traverse la raquette

I’autre cOté. I’avoir... ou d’étre dans un axe qui ne  1:NR

soit pas pris par un adversaire

A ce moment-13, Jean fait attention & sa position par rapport a la raquette et a ses partenaires
(R) pour se placer et traverser la raquette afin d’offrir des possibilités de passes (eR). Cet extrait
met en avant la typification de connaissances relatives aux traversées de raquette au cours de la

Lecon 6 qui est celle de I’évaluation.

5.3. Deux conditions favorables : les interactions avec I’enseignante et la régle
des trois secondes

Cette transformation des connaissances relatives au démarquage est donc caractérisee par
la typification des connaissances relatives aux traversées de raquette, en lien avec une
transformation de la perception de la raquette, d’abord percue comme une zone « interdite »,
puis comme une zone « utile » pour la traverser. Deux conditions semblent avoir contribué a
cette transformation : a) plusieurs interactions avec I’enseignante qui ont porté sur la présence
du joueur dans la raquette puis sur les traversées de raquette, faisant progressivement sens pour
Jean dans son activité ; b) la mise en place de la régle des trois secondes au cours de la Lecon
4, accompagnée de situations de travail, qui fait sens pour Jean dans cette compréhension de

I’utilité de ces traversees par rapport a la position dans la raquette.

6. La transformation des types relatifs a la qualité des passes

Deux éléments apparaissent dans la transformation des types relatifs a la qualité des passes :

a) la transformation des connaissances sur les passes en mouvement grace a un moment
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d’interaction avec I’enseignante ; b) une difficulté persistante sur le fait d’éviter les passes en
cloche, malgré plusieurs interactions avec I’enseignante. Cette transformation et cette non-
transformation peuvent étre comprises en lien avec une difficulté récurrente percue par Jean au

fil du cycle sur le fait d’avoir du mal a faire les « bons » choix rapidement dans le jeu.

6.1. La transformation des connaissances relatives aux passes en mouvement

Au cours de la Lecon 4 lors de I’échauffement, I’enseignante prend un moment avec Jean
et son partenaire Théophile pour leur expliquer comment faire une passe en mouvement sans
arréter le dribble. Elle leur explique qu’il faut essayer de faire la passe sans s’arréter pour que
le défenseur ne puisse pas se mettre entre eux deux. A ce moment-13, I’enseignante I’explique
d’abord a Théophile : il voit alors la démonstration de I’enseignante qui fait une passe a une
seule main pour lui renvoyer la balle (Tableau 34).

Tableau 34. Extrait de la Lecon 4: I’enseignante conseille le partenaire de Jean sur une passe en
mouvement.

Lecon n°4. 14minl17-15minll.

Description de I’activité

Jean et Théophile, son
partenaire, marchent le long
du terrain vers le point de
départ.

L’enseignante : « les gars, la
quand je vous dis de ne pas
arréter votre dribble, c’est
parce qu’a chaque fois que
vous dribblez, vous vous
arrétez. Il faut qu’a chaque
fois vous fassiez la passe sans
vous arréter de dribbler ».
L’enseignante fait essayer a
Théophile la passe sans
s’arréter.

L’enseignante : « pareil pour
toi Jean, si vous étes capables
de faire ¢a, le défenseur il a
pas le temps de se placer
entre vous ».

Entretien d’auto-confrontation

Jean: Donc la elle explique a
Théophile et elle va lui faire faire la
passe en dribble ... mais la j’ai pas
tellement compris parce que la elle
I’avait fait a une seule main elle
arrivait a une seule main a prendre
la balle et a la renvoyer. Et moi
Jj’avais compris ca et je pensais que
c’était obligatoire que I’idée c’était
de s’arréter et de reprendre la balle
et de la lancer. Donc la je
comprends mais pour moi c’est
vachement compliqué il faut
prendre en méme temps que tu
dribbles enfin la prendre en cuillere
... donc la je me demande plutdt
comment je vais faire apres ... au
final j’ai essayé et ca marchait mais
la oui je me demande un petit peu
comme je peux faire.

Composantes du
signe
R : voit I’enseignante
faire la passe a une
seule main
eR: comprendre
comme faire la passe
sans s’arréter
SR — Actualisation : il
faut éviter de s’arréter
guand on fait une
passe
U: se demande
comment il va réussir
I - Construction : il
faut prendre la balle et
la renvoyer a une seule
main pour ne pas faire
de fautes

Au cours de cet extrait, Jean regarde I’enseignante faire la passe a une seule main a

Théophile (R) et comprend que pour faire une passe en mouvement sans faire de fautes, il faut

prendre la balle et la renvoyer a une seule main (1).
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6.1.1. Une condition favorable : un moment d’interaction avec I’enseignante

Peu de temps apres, au second passage de I’exercice d’attaque en 2 contre 1, I’enseignante
arréte Jean et reprend les explications avec lui pour qu’il réussisse le lien entre son dribble et
sa passe sans s’arréter. Elle lui fait essayer et lui montre qu’il a le droit de faire un ou deux pas
et d’envoyer la balle. Elle lui dit également d’essayer de regarder vers elle et non pas vers le

ballon pour mieux voir quand il doit faire sa passe (Tableau 35).

Tableau 35. Extrait de la Lecon 4 : I’enseignante lui fait essayer de faire une passe en mouvement a deux
mains.

Lecon n°4. 17min37-17min50.

Description de I’activité

L’enseignante : «viens voir
Jean, je pense que je me suis
mal exprimée tout a I’heure. J’ai
quand méme le droit de prendre
a deux mains et de lancer apres !
Vas-y essaie de dribbler et de
me faire la passe. Tu cours sans
regarder ton ballon ».

Jean prend la balle et dribble
vers I’enseignante.
L’enseignante : «regarde tu
cours sans regarder ton ballon tu
as le droit de marcher hein
quand tu fais ta passe ».

Jean reprend la balle, dribble
devant lui et fait la passe.
L’enseignante : « ouais la c’est
bon, mais essaie de me regarder,
parce que la comme tu regardes
ton ballon, bah tu peux pas me
voir. Mais c’était bien ta
passe ».

Jean « d’accord ».

Entretien d’auto-confrontation

Jean : Donc laelle a, elle me dit que
j’ai mal compris. Donc elle me
réexplique et la j’ai mieux compris.
Elle m’a vraiment dit, faut prendre
la balle a 2 mains, et tu peux
marcher et I’envoyer au bout quoi.
Y’a méme le droit de faire un ou
deux pas justement pour prendre le
temps d’envoyer la balle quoi sans
pour autant que ¢a soit un marcher.
C : Cate parle plus la du coup ?
Jean : Oui ¢a me parle plus parce
que c’était plus précis, enfin j’ai pas
eu a interpréter les gestes de la prof
en fait elle m’a dit prends-les a 2
mains... alors que le précédent elle
I’avait fait a une main et donc je me
suis dit qu’il fallait que je le fasse a
une main. Et donc la elle
m’expliqgue que je pouvais le
prendre a 2 mains. Et apres elle I’a
refait a 2 mains enfin pour me dire
que les deux marchaient.

Composantes du
signe
R: entend
I’enseignante  lui
dire qu’il peut faire
la passe a 2 mains
eR : prendre la balle
a 2 mains, marcher
et I’envoyer
SR — Actualisation :
il faut éviter de
s’arréter quand on
fait une passe
U : dribble et prend
la balle & 2 mains
11 — Invalidation : il
faut prendre la balle
a une main comme
I’enseignante
12 — Construction :
on peut prendre la
balle & 2 mains pour
faire la passe

Lors de cet extrait, Jean entend I’enseignante lui dire qu’il peut faire la passe a deux mains
(R) et fait plusieurs essais de passes en mouvement devant I’enseignante (eR, U). Jean invalide
alors le fait de devoir forcément prendre la balle & une main (11) et comprend qu’il peut prendre

la balle a deux mains pour envoyer la balle en mouvement.

Ces extraits mettent en évidence que les interactions avec I’enseignante sous forme de

démonstrations puis d’essais permettent a Jean de réussir a faire une passe en mouvement sans
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s’arréter comme I’attend I’enseignante. Les données sur la suite de la lecon ne nous permettent
pas d’identifier si cette connaissance a été actualisée pendant les autres situations ou si ce
moment a fait sens pour Jean a d’autres moments dans la lecon ou le cycle, notamment en match

comme I’attend I’enseignante.

6.2. Une difficulté persistante : éviter de faire des passes en cloche a ses
partenaires

La transformation des connaissances relatives a la qualité des passes est caractérisée
également par une difficulté ressentie sur les formes de passes. Plusieurs remarques de
I’enseignante en Lecon 2 portent sur le fait d’éviter de faire des passes en cloche, notamment
pour les groupes de joueurs « débutants ». Jean écoute ici ce que dit I’enseignante a un autre
groupe a propos des passes en cloche, et comprend qu’elle leur interdit ce type de passes
pendant le jeu (Tableau 36).

Tableau 36. Extrait de la Legon 2 : Jean comprend qu’il faut éviter de faire tout le temps des passes en
cloche.

Lecon n°2. 33min19-33min26.
Description Entretien d’auto-confrontation Composantes du signe
de I’activité
Jean marche | Jean: Euh la I’explication ne nous était pas R : entend I’enseignante
sur place avec | directement destinée... mais enfin si aprés elle a | parler des passes en
les mains sur | parlé des passes enfin des passes en cloche cloche
les hanches. | C : Et qu’est-ce que tu te dis ? eR: écouter
L’enseignante | Jean : Bah... je me dis que j’essaierai de pas | I’enseignante
parle des | faire de passes en cloche méme si je vois pastrop ' SR — Actualisation : il
passes en | ... enfin je me demandais pourquoi interdire les = faut éviter de faire des
cloche. passes en cloche pour éviter que ce soit trop lent = passes en cloche et faire
comme passes enfin c¢a facilite I’interception je = des passes a des joueurs
pense donc effectivement c’est bien de pas le = démarqués

faire tout le temps U : écoute I’enseignante

C : Qu’est-ce que tu fais comme passes alors? | |- Construction : les
Jean : Des passes plus démarquées enfin sur des = passes en cloche sont
joueurs plus démarqués plus lentes et sont plus

faciles a intercepter

Dans cet extrait ou il entend les consignes de I’enseignante a un autre groupe (R), il
comprend que cette forme de passes peut étre plus facilement interceptée car elles sont plus
lentes (1), et qu’il faut plut6t faire des passes sur des joueurs démarqués (sR).

Plus tard dans la lecon pendant le match de la Situation A, I’enseignante leur dit pendant le

jeu qu’il faut éviter les passes en cloche et que ¢a correspond au niveau « débutant ». Jean nous
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explique qu’il essaie de réfléchir a ce qu’il va faire pour ne pas faire de passe en cloche, mais

¢a I’amene a prendre trop de temps. Il voit alors que sa passe est un échec (Tableau 37).

Tableau 37. Extrait de la Lecon 2 : Jean met du temps a réfléchir et décider s’il doit faire une passe en cloche

ou autre chose.

Lecon n°2. 57min44-57min51.

Description de
I’activité

Jean leve les bras
devant une
adversaire.
L’enseignante leur
rappelle : « on évite
les passes en cloche,
on évite les passes
en cloche, cac’est le
niveau débutant ».

Entretien d’auto-confrontation

Jean : La elle fait un rappel sur les
passes en cloche...

C : Tuy fais attention ?

Jean : Euh les passes en cloche un peu
si ouais j’essaie de pas trop en faire
quand ... parce que souvent quand j’ai
la balle j’attends trop parce que
justement je réfléchis a ce que je vais
faire, et souvent ¢ca amene a un échec
donc ... j’attends surement trop. Et
souvent pendant cette période j’essaie
de me dire qu’il faut que j’essaie de
pas faire une passe en cloche.

Composantes du signe

R : entend I’enseignante dire
d’éviter de faire des passes en
cloche

eR : écouter I’enseignante

sR — Actualisation : il faut
éviter de faire des passes en
cloche

U : écoute I’enseignante

11 — Validation : il faut eviter
de faire des passes en cloche
I2 — Construction : il faut
réflechir moins longtemps
quand il a la balle

Dans cet extrait, Jean entend I’enseignante dire d’éviter de faire des passes en cloche (R) et
essaie de ne pas en faire. Mais il se rend compte aussi qu’il réfléchit souvent trop longtemps
quand il a la balle a la forme de sa passe pour ne pas la faire en cloche (I1) et que ¢a I’ameéne a

un échec.

Un autre extrait typique apparait au cours de la Lecon 3 ou Jean attrape la balle qui vient de
tomber par terre, puis fait une passe a son partenaire au-dessus des adversaires. L’enseignante
lui dit alors de ne pas faire de passe en cloche mais plutot de dribbler, ou de faire un pied de
pivot avant de la lancer en I’air a un partenaire. Cette remarque ne fait pas sens pour Jean qui
est plut6t préoccupé par I’envoyer directement et ne pense pas a faire la passe en dessous, en
rebond ou en dribble (Tableau 38).
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Tableau 38. Extrait de la Lecon 3 : I’enseignante dit a Jean qu’il a d’autres possibilités que de faire une

passe en cloche.

Lecon n°3. 54min37-54min47.

Description de
I’activité
Jean attrape la balle
qui vient  de
tomber. Il fait une
passe a son
partenaire au-
dessus des

adversaires.
L’enseignante :

« Jean, pas de passe
en cloche ! Tu peux
dribbler aussi, tu as
plusieurs
solutions : tu as le
pivot, tu as le
dribble, tu as plein
de choses avant de
la lancer en I’air ».
Jean: «ah oui,
ok ».

Entretien d’auto-confrontation

Jean : Donc la elle me dit « pas de passe en
cloche » mais en fait pour moi il fallait
absolument le mettre directement, mais en fait
je pense pas a faire par en-dessous ou par
rebond méme par dribble. Et la elle me le fait
remarquer d’éviter d’envoyer la balle en cloche
avec cette hauteur.

C: Qu’est-ce que tu n’as pas le temps de
regarder ?

Jean : La c’est un peu dans le feu de I’action
quand on est pres du panier soit je tire, soit je
passe donc la j’ai décidé de passer et ouais dans
le feu de I’action rapidement j’hésitais puis j’ai
vu deux personnes, une qui était pas accessible
sans faire une passe en cloche donc je me suis
dit allez le tout pour le tout, parce que ouais je
voulais me rapprocher du panier mais j’aurais
dd plutét m’éloigner du panier, le sortir du
panier plus loin pour qu’une personne plus loin

Composantes du
signe
R: entend
I’enseignante  dire
d’éviter de faire des
passes en cloche
eR: écouter
I’enseignante
SR — Actualisation :
il faut éviter de faire
des passes en cloche
uU: écoute
I’enseignante
I — Construction : il
faut plutdt
s’éloigner du panier
pour faire la passe a
quelgu’un d’autre et
ouvrir le jeu

fasse la passe a quelqu’un d’autre pour ouvrir
un peu le jeu quoi.

A ce moment-13, il entend I’enseignante lui dire d’éviter de faire des passes en cloche (R)
et comprend qu’il faut plutét s’éloigner en sortant du panier pour ouvrir le jeu et faire la passe

a quelqu’un d’autre (1), méme si le jeu va trés vite pour lui.
6.2.1. Une condition favorable : des interactions avec un partenaire de son équipe

C’est lors de la Situation B en Legon n°5 que Jean comprend aussi qu’il peut faire d’autres
formes de passes selon la position de son adversaire et de son partenaire. En effet, des
interactions avec un partenaire de son équipe lors du travail pour passer un défenseur lui permet
d’essayer d’autres formes de passes et notamment des passes avec un rebond. Jean comprend
alors qu’il faut éviter de faire des passes longues quand le partenaire est un peu loin mais qu’il
faut privilégier une passe avec rebond : « la il me dit de faire une passe en bas... Il m’a dit en
fait pour éviter que... enfin que c’était sur des passes plutdt longues ou le défenseur était en
mesure d’arréter une passe directe » (Extrait EAC, Lecon 5, 38 minutes). Il comprend alors
gue des passes avec rebond permettent d’éviter que la balle soit interceptée lorsque le défenseur

est devant lui.
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6.2.2. Une condition défavorable : la perception de la vitesse du jeu

Cette sensation de difficulté a « faire les bons choix » de passes peut s’expliquer par une
perception visuelle d’une grande vitesse de jeu. A plusieurs moments dans le cycle et dans les
extraits présentés, il évoque cette question du choix et de la vitesse de jeu, notamment par
rapport aux formes de passes a réaliser pour qu’elles ne soient pas interceptées par un défenseur.
Par exemple, lors de la Legon n°2, apres avoir attrapé le ballon qu’on lui envoie, Jean dribble,
tire au panier et rate. 1l nous explique qu’il était tout seul et qu’il voit qu’il fallait faire vite avant
que les défenseurs ne reviennent sur lui : « Bah la j’essaie surtout... enfin 1a j’étais tout seul
donc je me suis dit je vais faire vite et j’ai raté... mais j’essaye de faire attention a ce qu’il y ait
moins de monde mais la c’est qu’entre le moment ou je décide de tirer et le moment ou je tire,
y’a un peu plus de monde » (Extrait EAC, Lecon 2, 25 minutes). La difficulté a faire des choix
pertinents de passes peut donc s’expliquer par cette perception de vitesse dans le jeu et une
difficulté a réagir de facon rapide et efficace. Il se rend compte parfois qu’il met du temps a
faire un choix entre dribbler, tirer, ou faire la passe, et il voit que les autres joueurs ont eu le
temps de revenir. Cette difficulté est exacerbée par plusieurs interventions de I’enseignante qui
lui dit d’éviter de faire des passes en cloche, mais il ne sait pas toujours quoi faire a la place en

action.

7. Synthese des résultats de I’Etude de cas n°1

Nous avons vu pour Jean et Karim les différentes dynamiques de transformations des
connaissances au cours du cycle de Basket, ainsi que certaines conditions qui ont pu favoriser
ou freiner leur typification.

Concernant les types liés aux regles du jeu, Jean a tendance a se focaliser sur ces regles lors
des Situations B et met du temps a comprendre les exercices a réaliser, tandis qu’en Situation
A, peu de connaissances sur les régles du jeu se typifient. Pour Karim, dans les deux situations,
peu de connaissances liées aux régles du jeu apparaissent. Ce résultat amene a dire que la
stabilité des Situations A au cours du cycle a permis a Karim et Jean de construire et d’actualiser
d’autres catégories de types attendues par I’enseignante dans la construction d’un agir
compétent. Par contre, les difficultés de compréhension de Jean dans les situations B semblent
constituer un frein a la typification des connaissances attendues par I’enseignant. La question
de la familiarité des situations pourra étre discutée : Karim a déja pratiqué le basket en dehors

de I’EPS, tandis que Jean non. La stabilité des situations au cours d’un cycle d’apprentissage
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est également une question centrale : les Situations B changent a chaque lecon, tandis que la
Situation A reste la méme tout au long du cycle.

Concernant les types relatifs a I’évaluation de son niveau de jeu, Jean juge son niveau faible
a partir de la perception de ses échecs répétés au tir. 1l évalue également le niveau de jeu de son
équipe a partir d’un outil de relevés statistiques mis en place par I’enseignant qui fait sens pour
lui, et a partir duquel il repere la réussite du tir. Il semble intéressant ici de noter le décalage
entre I’enseignante qui insiste plusieurs fois sur I’importance de la construction du jeu, au-dela
du résultat du panier, tandis que pour Jean, le fait de réussir ou non a marquer le panier est un
gage de compétence et d’efficacité. L’outil de repérage mis en place au cours d’une legon peut
étre discuté quant a son utilisation a plusieurs moments au cours du cycle. En effet, une
utilisation réguliere peut permettre aux éléves de situer leur niveau a partir d’autres repéres, en
lien avec les attendus de I’enseignante concernant la compétence visee.

Pour les types relatifs au placement en défense, Jean et Karim se sentent tous les deux en
difficulté et ne savent pas comment se placer. Karim dépasse cette difficulté en typifiant des
connaissances relatives au placement en défense a partir d’interactions avec un partenaire de
son équipe. Pour Jean, cette difficulté persiste et se traduit par un dilemme récurrent entre
défendre sur celui qui a la balle ou suivre un joueur en le marquant. La question de
I’organisation collective en début de match peut étre discutée : I’équipe de Karim le fait a
chague match, tandis que celle de Jean ne le fait jamais.

Concernant les types relatifs a la position en attaque, Jean construit un agir compétent
attendu par I’enseignante, caractérisé par des traversées de raquette pour offrir des possibilités
de passes a ses partenaires. Cette typification des connaissances se fait en lien avec une
transformation de la perception de la raquette, percue d’abord comme une zone « interdite »
pour ensuite devenir une zone « utile » pour agir efficacement. Plusieurs moments d’interaction
avec I’enseignante semblent favoriser cette typification des connaissances. De plus, la mise en
place de la régle des trois secondes dans la raquette lui permet de comprendre et de valider
I’utilité des traversées de raquette pour offrir des possibilités de passes.

Enfin, les types relatifs a la qualité des passes sont caractérisés par la transformation de
connaissances sur les passes en mouvement lors d’un moment d’interaction avec I’enseignante
pendant un exercice et par une difficulté récurrente a ne pas faire de passes en cloche. Cette
difficulté apparait a cause d’une perception du jeu trop rapide pour lui et une difficulté a faire
les «bons » choix avant que les adversaires ne reviennent en défense. Plusieurs moments
d’interaction avec I’enseignante semblent aider Jean a transformer ses connaissances, mais il

continue a se sentir en difficulté pendant les matchs.

-179 -



PARTIE VI | Résultats

CHAPITRE 3

Contextualisation de I’Etude de cas n°2

Dans ce chapitre, nous presentons d’abord le deroulement des différentes lecons au cours
de la sequence d’enseignement. Ensuite, nous présentons les objectifs et les attendus en termes
de compétences a construire pour I’enseignant ainsi que les caractéristiques des situations mises

en place pour y parvenir.

1. Le déroulement des lecons lors de la séquence

Chaque lecon de la séquence lors de I’Etude n°2 se déroulait selon les phases suivantes :

- I’accueil des éleves au collége devant le local EPS ;

- le trajet a pied pour aller au gymnase qui se trouve de I’autre cété de la rue du college
(5 min a pied) ;

- le changement de tenue dans les vestiaires du gymnase ;

- Pinstallation du matériel, chaque binbme d’éleves devant mettre en place sa table et son
filet;

- un premier regroupement collectif pour présenter I’objectif de la legon et les différentes
situations a realiser ;

- laSituation A par bindbmes, dont le but est de faire le plus d’échanges possibles en moins
d’une minute ;

- les Situations B et C dont I’ordre était différent selon les lecons ;

- le rangement du matériel ;

- le retour aux vestiaires ;

- le trajet a pied pour retourner au collége.

Nous avons centré notre analyse de I’activité des éléves sur le cceur des legons, en laissant
de cOté les autres moments de la séance (trajet, mise en place du matériel, rangement,
vestiaires). Ces derniers ont été utilises uniqguement lorsqu’un événement particulier avait lieu.
Les bindmes étaient constitués par I’enseignant au début de séquence en mixant au sein de

chaque bindme un éléve identifié comme « débutant » avec un éléve plus « expert ».
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2. Les objectifs de I’enseignant et les attendus en termes de
compétences a construire et a réinvestir

Les objectifs et les attendus de I’enseignant ont été identifiés au travers du croisement de

trois types de données: a) les documents de préparation; b) les documents utilisés par

I’enseignant au cours des lecons (fiches conseils par exemple) ; ¢) les consignes donnees aux

éléves lors des regroupements collectifs.

L’objectif global de I’enseignant au cours de la séquence est de permettre que les éléves

soient capables de construire une «vie de binbme » dans les différentes situations mises en

place, c’est-a-dire de réussir les situations ensemble, de s’entraider et de se conseiller tout en

développant un ensemble de connaissances relatives a I’activité Tennis de table. Les différents

attendus en termes de compétences visées sont décrits a partir d’une opérationnalisation des

domaines du socle!! (Tableau 39).

Tableau 39. Compétences attendues par I’enseignant selon les domaines du socle.

DOMAINES
DU
SOCLE COMMUN

COMPETENCE ATTENDUE
Expert Confirmé Débrouillé Débutant

an " (X
; ! — I

La formation de la
personne et du
citoyen

Etre capable de construire de véritables situations d’entraide a partir de conseils de qualité...

Développer une
motricité fine

... Afin de déséquilibrer I'adversaire du moment dés le service ou @ un moment précis de I'échange
(reconnaitre une balle haute pour smasher, jouer & droite pour mieux jouer de I'autre cété...)

Avoir des outils pour
bien observer

Enfin, je suis capable d’étre attentif pendant un long moment au jeu de mon partenaire et prendre
de bonnes décisions pour gu'’il progresse.

11 Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture (2015).
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Ensuite, ces compétences sont traduites pour I’activité Tennis de table de facon plus
spécifique avec I’identification d’apprentissages constitutifs de la compétences attendue
(Tableau 40).

Tableau 40. Compétences attendues par I’enseignant pour la séquence de Tennis de table.

Traduction des compétences attendues pour un niveau 1/2 en activité support : TENNIS DE TABLE

Accepter de s'investir dans I'activité 4 travers une prise de conscience différenciée et effective des 2 statuts : partenaire et/ou adversaire d'un moment. Dans un
contexte de monitorat, le « petit prof » organise des situations de régularité, de semi-régularité pour construire une mise 4 distance permettant la rencontre et la
frappe de la balle. Puis, dans un rapport de force équilibeé, I'éléve tente de gagner 'échange en le faisant durer a partir de trajectoires de plus en plus rasantes, puis/ou
par des accélérations sur des balles favorables rompant 'échange.

Enfin, l'enfant doit utiliser son service comme un geste intentionnel pour déséquilibrer l'adversaire.

Compétences (connaissances/capacités/attitudes) traitées prioritairement

- Construire a 2 une relation d’aide dont les modalités sont clairement choisies, identifiées, dans des sifuations de partenariat (service, coup-droit). Une

« didactique du conseil » est mise en place, elle mtervient aussi pour les qualités des infos données au partenarre pendant le temps mort.

- Reconnaitre les trajectoires adverses et adopter une orientation efficiente du corps et de la raquette pour pousser la balle en coup-droit ou en revers afin
d’entretenir I’échange ou accélérer son geste pour clore I'échange.

Ces compétences visées par I’enseignant sont également précisées en fonction des niveaux
des éléves, avec un ensemble de critéres qui permettent aux éleves de se situer dans les

différents niveaux de compétences (Tableau 41).

Tableau 41. Critéres donnés aux éléves pour situer son niveau de compétence dans les différentes situations.

NOUS UTILISONS LES TEMPS D'ECHAUFFEMENT ET ENTRE LES RENCONTRES POUR PROGRESSER MUTUELLEMENT
(Utilisation motivée de I'une des 5 situations repéres)

EXPERT CONFIRME DEBROUILLE DEBUTANT
Le « bonjour » est motivé par I'envie de Le « bonjour » s’appuie sur une Je dis « bonjour » et les situations Je ne fais pas d'effort pour dire
progresser. Les conseils sont fréquents et situation de progrés décidée a 2. Les sont réalisées avec entrain mais sans « bonjour » & mon partenaire, Les
portent sur des comportements conseils sont avant tout des veritables conseils situations réalisées n'ont pas d'objectifs
(placement service/adversaire.. ) encouragements précis

J'AI UN PROJET DE JEU, UNE INTENTION, DES LE SERVICE

Je me concentre sur mon service en faisant Je me concentre sur mon service en Je me concentre sur mon service et | Je ne me concentre pas avant le service et
attention & mon adversaire. Je joue sur son sachant ol est placé mon adversaire. je souhaite jouer sur les cotés ou sur joue sans réelle concentration
ventre ou sur les cotés et je suis vigilant Varrive a jouer fort sur le ventre ou les le ventre mais mon geste n'est pas (pas de paint entouré)
pour utiliser la bonne frappe apres mon coteés avec de |'efficacite efficace (peu de points entoures)
service (70% des points entourés) (50% des points entourés)

JE SUIS CAPABLE DE ME CONCENTRER SUR LE JEU DE MON PARTENAIRE POUR PRENDRE LE MEILLEUR DES « TEMPS MORTS » (TM)

Jobserve tous les echanges et prends un J'observe le service de mon partenaire Je m'intéresse au jeu de mon Je ne m'intéresse au jeu de mon
TM motivé au bon moment et le placement de I'adversaire, Bon TM partenaire par intermittence partenaire

L’enseignant cherche donc a ce que chaque éléve puisse construire des compétences pour
agir dans les différentes situations, grace a des apprentissages qui integrent des dimensions

motrices, méthodologiques et sociales.
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3. Les caractéristiques des situations mises en place par I’enseignant et
leur évolution au cours de la séquence

3.1. Les caracteéristiques des situations mises en place par I’enseignant

Les trois situations utilisées par I’enseignant ont chacune une structure similaire tout au long
de la séquence, avec plusieurs variables qui évoluent a chaque lecon. Ces situations sont
concordantes avec les trois caractéristiques que nous avons identifiées dans la littérature : a) les
modalités de mise en action des éléves; b) les conditions favorisant la typification des
connaissances, renvoyant pour I’enseignant a la structure commune de la situation réalisée a
chaque lecon et dans I’aide au repérage de situations similaires ; c) les différents artefacts mis
en place par I’enseignant pour transformer I’activité des éléves. Cette classification a ete
complétée par les éléments de caractérisation de la tache (Famose, 1990) :

- les objectifs de I’enseignant indiquant ses orientations éducatives générales ;

- les buts donnés a I’éleve ;

- les regles du jeu relatives a I’organisation matérielle, spatio-temporelle, sociale et
au comptage du score ;

- les attendus de I’enseignant précisant les acquisitions visées ;

- et les variables de régulation.

Les différentes situations sont ainsi décrites dans le Tableau 42 et renvoient a la structure
commune identifiée par I’enseignant pour chacune des situations. Pour la Situation A
« échanges », les éleves par binbme doivent réaliser le maximum d’échanges en moins d’une
minute dans la zone choisie (en diagonale ou face a face). La Situation B «ronde » est une
situation de ronde a I’italienne ou les éléves en bindme sont confrontés a un autre bindbme au
cours de deux simples puis d’un double ou les points sont additionnés entre eux. Enfin, la
Situation C « travail » est une situation ou les eleves travaillent un élément particulier constitutif

de la compétence visée, en coopeération au sein du binéme.
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Tableau 42. Caractéristiques des situations mises en place lors de I’Etude n°2.
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3.2. L’évolution des situations au cours de la séquence

Pour chacune de ces situations, la structure commune identifiée par I’enseignant a évolué
au cours de la séquence, principalement sur les éléments suivants : le dispositif matériel, le
dispositif spatio-temporel, et les consignes.

Pour la Situation A (« échanges »), ce sont plusieurs éléments qui évoluent au cours de la
situation (Figure 21). L’évolution porte sur : a) les regles du jeu sur la délimitation de la zone
par des feuilles, des plots ou par les lignes de la table ; b) les régles du jeu avec la mise a
disposition de fiches pour réfléchir aux intéréts de la situation, ou des fiches conseils ; c) les
regles du jeu sur la gestion du temps des échanges par I’enseignant ou par les eleves ; d) les
consignes concernant le placement des échanges en coup droit, revers, en face a face, avec
déplacement ou au choix des éléves ; €) les critéres de réussite sur les zones de niveaux affichées

par I’enseignant au mur en fonction du nombre d’échanges réalisés.
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Figure 21. Evolution des caractéristiques de la Situation A "échanges' au cours de la séquence

d'enseignement de I’Etude n°2.
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Concernant la situation B (« ronde »), plusieurs éléments évoluent également au cours de la
séquence d’enseignement (Figure 22). Les évolutions au cours de la séquence concernent : a)
les regles du jeu avec la fiche a disposition des éléves pour le match, pour réfléchir aux intéréts
de la situation ou une feuille de match ; b) les regles du jeu liées au temps des matchs, fixé par
un score a atteindre ou par un nombre de services par joueurs ; c) les consignes liés a I’ utilisation
des temps morts par les éléves au cours du match ; d) les consignes liées au service relatives

soit a des points bonus, soit a des handicaps pour le receveur.
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Figure 22. Evolution des caractéristiques de la Situation B "'ronde™ lors de la séquence d'enseignement de

I’Etude n°2.
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Enfin, la situation C est mise en place par I’enseignant lors des Legons 2, 4, 5 et 6, et évolue
selon plusieurs caractéristiques (Figure 23). Ces évolutions concernent : a) un élément matériel
comme repere pour réaliser des services ; b) la gestion du temps de la situation gérée par
I’enseignant ou par un nombre de services a réaliser ; ¢) le choix du bindme de travail habituel

ou mixé ; d) le choix de I’élément a travailler.
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Figure 23. Evolution des caractéristiques de la Situation C "travail'* au cours de la séquence d'enseignement

de I’Etude n°2.
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3.3. Les attendus en termes de réinvestissement entre les situations et entre les

lecons

Les différents attendus de I’enseignant peuvent également étre envisages a deux niveaux :
a) au niveau intra-lecons, c’est-a-dire entre les situations mises en place par I’enseignant au sein
de la lecon ; b) au niveau inter-lecons, c’est-a-dire entre les legons constitutives de la sequence
d’enseignement.

D’abord, le réinvestissement attendu par I’enseignant entre les situations concerne avant
tout la vie de bindme : chaque situation doit permettre aux membres du bindme de réussir
ensemble, de mieux se connaitre et de pouvoir s’entraider. Pour les Situations A et C, cette vie
de bindbme est liee a une pratique de coopération entre les deux éléves ; tandis que pour la
Situation B, elles sont en situation de coopération entre elles, et en opposition face a une autre
équipe. Un autre réinvestissement attendu par I’enseignant entre les situations porte sur les
apprentissages réalisés dans la Situation C, qui doivent pouvoir étre réinvestis dans la Situation
B au cours de la sequence. En effet, le choix des Situations C concernant le travail au service,
le smash ou la rupture est censé répondre a des problémes rencontrés par les éléves lors des
matchs. A certains moments, le choix de ces situations est d’ailleurs laissé aux éléves selon les
besoins qu’ils ont identifiés dans leur bindbme.

Le réinvestissement attendu par I’enseignant au niveau de la séquence concerne les
différents attendus pour chaque situation entre les lecons. Le fait de choisir des situations
similaires & chaque lecon est une des contributions a ce réinvestissement entre les legons.
L’objectif est que les éléves reperent ces eléments familiers dans les situations et qu’ils puissent
développer des connaissances plus variées et plus approfondies dans ces situations,
principalement sur le plan de la qualité des échanges (Situation A), sur la qualité des services,
du smash et de la rupture de I’échange (Situations B et C). C’est pourquoi a chaque lecon,
I’enseignant met en place des regles qui font évoluer ces situations dans I’objectif de mettre la
focale sur un élément particulier, qui est constitutif de I’objectif général attendu : réussir a faire
des échanges rapides et réguliers dans la Situation A ; réussir a déséquilibrer I’adversaire dés le
service ; réussir arompre I’échange rapidement et a créer les conditions pour rompre I’échange ;

construire une vie de bindme tout au long de la séquence.

-191 -



PARTIE VI | Résultats

CHAPITRE 4
Résultats de I’Etude de cas n°2 : cours d’expérience

de Marielle et Maélys et processus de transformation des types

La présentation des résultats de I’étude se feit en plusieurs étapes. Nous présentons d’abord
les différentes categories de types et de Representamen qui ont été repérées dans I’activité des
éléves au cours du cycle. Nous décrivons ensuite le processus de transformation pour chaque
catégorie de type au cours de la séquence, afin d’explorer les conditions qui ont favorisé ou non
cette transformation, en nous appuyant sur les catégories de Representamen. Cette description
portera sur les types relatifs aux regles du jeu, puis ceux relatifs a I’évaluation du niveau de jeu,
a la qualité des échanges dans la Situation A, a la qualité des services, et enfin ceux relatifs a la

qualité des smashs.

1. Les catégories de types et de Representamen

Pour I’Etude n°2, nous avons repéré cing catégories de types, elles-mémes composées de

sous-catégories dont les intitulés et le contenu sont présentés dans le Tableau 43.

Tableau 43. Catégories et sous-catégories de types construits et mobilisés par les éléves de I'Etude n°2.

Catégories de types Sous-catégories de types
Types relatifs aux regles du jeu de la Situation A
Types relatifs aux regles du jeu de la Situation B
Types relatifs aux regles du jeu de la Situation C
Types relatifs & I’évaluation de son niveau de jeu et de son
score
Types relatifs a I’évaluation du niveau de jeu des autres éléves
Types relatifs a I’évaluation du niveau de son bindme
Types relatifs a la qualité Types relatifs a la vitesse des échanges dans la Situation A
des échanges dans la

Types relatifs aux regles
du jeu

Types relatifs a

I’évaluation du niveau de
jeu

Types relatifs a la trajectoire des échanges dans la Situation A

situation A
Types relatifs a la qualité Types relatifs au placement du service

des services Types relatifs a la trajectoire du service
Types relatifs a la qualité Types relatifs a la hauteur de la balle

des smashs Types relatifs a la force dans la frappe de la balle

Nous avons également identifié plusieurs catégories de Representamen a partir d’une

catégorisation de leur contenu et de leur forme (Tableau 44).
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Tableau 44. Catégories de Representamen pour les éléves de I'Etude n°2.

Catégories de Representamen
Perceptif visuel ou mnémonique sur le matériel
Perceptif visuel, auditif ou mnémonique sur le score, les matchs et essais précédents
Perceptif visuel, auditif ou mnémonique sur les consignes et les regles du jeu données par
I’enseignant
Perceptif visuel, auditif ou mnémonique sur les autres éléves (partenaire, adversaire, autres
éleves de la classe)
Perceptif visuel, proprioceptif ou mnémonique sur la balle (trajectoire, vitesse) et sur la
raquette (orientation, force)
Perceptif visuel ou proprioceptif (sensations corporelles) sur la position et I’orientation du
corps
Mnémonique sur d’autres situations scolaires ou extra-scolaires

Les figures suivantes permettent de rendre compte de la répartition de ces categories de
Representamen dans la typification des connaissances des éléves. La Figure 24 concerne
I’activité de Marielle et la Figure 25 celle de Maélys.

Figure 24. Répartition des catégories de Representamen pour Marielle au cours de la séquence.

=@ | ccon 1 @==|ccon 2 Lecon 3 legon4 e=@mm|econ5  ==@==|ecconb

Matériel
35

30
25
20

Autres situations scolaires Score
15

Balle et raquette Consignes et régles des situations

Autres éléves

Pour Marielle, la majorité des informations permettant la typification des connaissances au
cours de la séquence sont issues des autres éleves, a chaque lecon. Ensuite, les informations

issues de la balle et la raquette deviennent de plus en plus nombreuses au fil des lecons. De
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méme pour les informations issues du score qui sont de plus en plus nombreuses. Les
informations issues des consignes et des régles deviennent moins importantes au fil des lecons.
Enfin les informations issues du matériel et du souvenir des autres situations sont assez peu

nombreuses au cours de la sequence dans la typification des connaissances.

Figure 25. Répartition des catégories de Representamen pour Maélys au cours de la séquence.

Legon 2 Lecon 3 lecon 4 em@em|ccon5S — ==fe=|ccon 6

Matériel
40

35
30

25

Sensations corporelles 20 Score

Balle et raquette Consignes et régles des situations

Autres élaves

Pour Maélys, la majorité des informations sont également issues des autres éléves, avec une
diminution au fil de la séquence. Ensuite les consignes et les regles sont aussi des éléments
récurrents d’informations dans la typification de ses connaissances. Le score et les informations
issues de la balle et de la raquette viennent également favoriser cette typification selon les

lecons. Enfin, quelques informations sont issues du matériel ou de sensations corporelles.

La présence de ces différents Representamen sera précisée dans la dynamique de
typification de chaque catégorie de connaissances. Les résultats suivants viennent en effet
présenter chaque catégorie de type au regard de sa dynamique de transformation au cours de la
séquence. Cette description, appuyeée par des extraits de I’activité des éléves au cours des legons
et pendant les entretiens, et sur les catégories de Representamen, doit permettre d’identifier les

conditions favorables a défavorables a la construction d’un agir competent.
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2. Latypification des connaissances relatives aux régles du jeu

Le premier résultat montre que la typification des connaissances relatives aux regles du jeu
apparait régulierement pour chaque lecon et pour les différentes situations. Cette typification
s’appuie sur plusieurs éléments pergus par les éleves : a) les consignes que I’enseignant rappelle
concernant les regles de la situation ; b) le score issu de leurs échanges et les interactions entre
les deux éleves pour le compter en Situation A ; c) le mateériel de la situation qui leur parait
familier (plots et chronometre) en Situation A. Le deuxiéme résultat montre que les types
relatifs aux régles du jeu apparaissent en majorité en Situation B par rapport aux autres
catégories de types qui sont peu typifiés. Ces types relatifs aux regles du jeu sont liés aux

attendus de I’enseignant, sauf la regle du temps mort qui est détournée par les éléves.

2.1. Une typification réguliere des connaissances relatives aux regles du jeu

Le premier résultat montre que le processus de typification des connaissances relatives aux
regles du jeu apparait régulierement au cours de chaque le¢on de la séquence pour toutes les
situations. Ces connaissances sont construites, actualisées et validées au fil des lecons par les
deux éleves. Ce processus de typification apparait par exemple dans la Figure 26 pour Marielle.
Les carrés qui apparaissent sur les figures sont des types et la couleur indique si elles sont
construites (bleu), actualisées (jaune), validées (vert) ou invalidées (rouge). Les rectangles gris

permettent d’identifier les différents moments de la lecon.
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Figure 26. Evolution de la dynamique des types
Marielle.

relatifs aux regles du jeu entre les lecons 1, 3 et 4 pour

Cnnsagnes
collectives

Situation A

Situation B {matchs simples) Situation B (ronde)

Consignes
collectives

Situation A

SituationB

Consignes
collectives

Situation A

SituationB SituationC SituationB

10,00 15,00 20,00 25,00

W Construction

),00 35,00 40,00 45,00 50,00 55,00 60,00 65,00

Actualisation ™ Validation B invalidation

La Figure 26 montre que pour Marielle,

les connaissances relatives aux regles du jeu sont

nombreuses a étre typifiées au cours de chaque situation par des processus variés : elles sont

construites, actualisées ou validées.

Cette typification des connaissances est en majorité attendue par I’enseignant, sur la

reconnaissance des différentes situations au cours de la séquence. La Figure 27 présente a ce

titre les types liés ou non aux attendus de I’enseignant pour Maélys. Les points bleus renvoient

a des connaissances liées aux attendus de I’enseignant, alors que les points rouges représentent

des connaissances non liées a ces attendus.
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Figure 27. Types relatifs aux regles du jeu en lien avec les attendus de I'enseignant pour Maélys lors des
lecons 2 et 6.

*+Hee ¢+ ¢ * 0 * ¢ o * »

Consignes
collectives

Situation A Situation B SituationC

* * * * * *» ¢

Consignes
collectives

Situation A SituationC Situation B

Pour Maélys, nous pouvons observer que la grande majorité des types relatifs aux regles du
jeu sont liés aux attendus de I’enseignant.

Ces deux éleves ont construit et actualisé une grande majorité de connaissances sur les
regles du jeu qui convergent avec les attendus de I’enseignant. Cette typification des
connaissances relatives aux regles du jeu repose sur la perception, par les éléves, de plusieurs
éléments qui ont fait signe de fagon récurrente pour ces deux éléves : a) la perception ou le
souvenir des consignes données par I’enseignant sur les regles du jeu ; b) la perception et le
souvenir de leur score qui leur permet d’actualiser les régles sur le comptage des points en
Situation A ; c) la perception du méme matériel installé dans les situations, notamment la

position des plots et le chronométre en Situation A.

2.1.1. Une condition favorable : la perception ou le souvenir des consignes

Les moments d’explications données par I’enseignant contribuent a la typification des regles
du jeu, en favorisant la perception ou le souvenir des regles sur les situations. Lors de la Legon
2, Marielle et Maélys se dirigent vers leur table aprés avoir écouté les consignes collectives de
I’enseignant et se souviennent de la situation travaillée auparavant sur les échanges (Tableau
45).
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Tableau 45. Extrait de la Lecon 2 : actualisation et transformation des connaissances sur la Situation A

pour Marielle.

Lecon n°2. 9min50-10min.

Description
de I’activité
Marielle rigole
avec une
camarade en
marchant. Elle
ramasse un
plot et marche

vers sa table.

Marielle
demande a
Maélys :
«T’as une
balle ? ».

Entretien d’auto-
confrontation

C : Qu’est-ce que tu fais
la?

Marielle : C’était le truc
avec les plots... c’était ou
se placer parce qu’en fait
d’habitude comme dans
cette situation on se
mettait toujours de ce
coté-la [montre a droite]

bah il montrait qu’il
fallait aussi qu’on se
mette de ce cote-la

[montre a gauche] et pas
faire que du coup droit

Composantes du signe

R1 : se souvient des consignes de I’enseignant
R2 : se souvient de la situation de d’habitude
des échanges a droite

eR : prendre un plot pour le mettre a sa table
sR1 — Actualisation : le plot permet de savoir
ou se placer pour faire les échanges

sR2 — Actualisation : la situation habituelle est
de faire des échanges sur le coté droit

U : prend un plot et marche vers sa table

11— Construction : il faut faire la situation a
gauche en revers en plus de celle en coup droit
a droite

12 — Construction : la situation en revers est
proche de celle en coup droit

mais aussi un peu de
revers.

Les consignes de I’enseignant portent sur les regles par un rappel de celles de la semaine
derniére sur la Situation A en diagonale coup droit et en rajoutant une nouvelle situation a faire
en diagonale revers. Marielle entend ces consignes concernant les régles du jeu et se souvient
de la situation de la semaine derniére ou elles avaient fait des échanges en coup droit avec sa
partenaire. Les perceptions auditive et visuelle des consignes de I’enseignant (R1 et R2)
permettent a Marielle d’actualiser sa connaissance sur la régle du jeu de la situation d’échanges
en coup droit (sR2) et de la transformer par une nouvelle régle sur la situation en diagonale
revers a réaliser (12).

De facon similaire lors du début de la Lecon 4, a la suite des consignes collectives de

I’enseignant, Marielle et Maélys évoquent le souvenir des séances précédentes et savent
qu’elles vont faire la méme situation que d’habitude (Tableau 46).
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Tableau 46. Extrait de la Legon 4 : Marielle et Maélys se souviennent de la situation d’échanges.

Lecon n°4. 9min41-10min51.

Description de
I’activité
Maélys prend le
chronometre sur la
table: «on a une
minute je crois c’est

ca? ».

Marielle : « ouais c’est
pour faire comme
d’habitude ... attend
faut qu’on prenne les
plots ».
Marielle et
s’installent  sur
table.

Maélys : «on fait des
coups droits ? ».
Marielle : « oui on fait
des  coups  droits
d’abord ».

Marielle met un plot
sur sa table sur le coté
gauche de la table.
Maélys lui montre son
coté gauche : « comme
cala?».

Maélys
leur

Entretien d’auto-

confrontation
C: Qu’est-ce que vous
faites la ?
Maélys : Bah la c’était la
situation pour se dire
bonjour, fallait choisir
une situation.
C: Et vous avez choisi
quelle situation ?
Maélys : C’était un peu
les coups droits mais
genre pas droit comme
ca, droit en diagonale.
Marielle : On a fait cette
diagonale la et ensuite on
a fait I’autre.
C : Qu’est-ce qui vous a
fait choisir cette
situation-la ?
Maélys : Bah la on a fait
comme d’habitude.
Marielle : Oui et puis
c’était la plus facile.

Composantes du signe — Maélys

R1: se souvient des situations des
semaines précedentes
R2 : se souvient qu’elles ont fait leur
meilleur score en coup droit
eR : faire la situation de coup droit en
diagonale
SR — Actualisation : la situation de coup
droit en diagonale est celle qu’elles font
d’habitude
U : demande a Marielle si elles font des
échanges en coup droit pour
commencer
I:NR

Composantes du signe — Marielle

R: se souvient des situations des
semaines précedentes

eR : faire la situation en coup droit en
diagonale

SR — Actualisation : la situation de coup
droit en diagonale est la plus facile pour
commencer

U : répond a Maélys de faire les coups
droits d’abord

I:NR

A ce moment, elles choisissent de commencer par la situation en coup droit parce que c’est

celle qu’elles font d”habitude (sR, Maélys) et parce que c’est celle ou elles font le meilleur score

(R2, Marielle).

Dans ces extraits, les deux éléves actualisent et transforment leurs connaissances relatives

aux regles de la situation d’échanges, a travers le souvenir de cette situation qu’elles ont

I”’habitude de faire. Les consignes collectives données par I’enseignant sur les regles font sens

pour les éléves, et leur permettent de se souvenir des situations des semaines précédentes ainsi

que de transformer leurs connaissances pour faire les situations demandées par I’enseignant en

coup droit, en revers et en face a face.
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2.1.2. Une condition favorable : la perception et le souvenir de leur score

Un deuxieme elément qui semble contribuer a la typification des connaissances relatives
aux régles du jeu concerne le score, comme dans la Situation A ou les éléves interagissent a
chaque échange pour compter leur score relatif au nombre d’échanges et de fautes. En effet, a
chaque essai d’une durée d’une minute, les éléves doivent compter le nombre d’échanges
qu’elles font et y soustraire le nombre de fautes realisées. Lors de la Lecon 2, Marielle explique
cette régle du comptage a Maélys avant de commencer la situation (Tableau 47), puis elle lui
réexplique aprés une série d’échanges (Tableau 48).

Tableau 47. Extrait de la Lecon 2 : Marielle explique a Maélys le comptage des points.

Lecon n°2. 11min10.
Description de I’activité

Maélys : « faut faire quoi ? »

Marielle : « euh en fait on a une minute pour faire le plus de passes dans toute cette zone-la
[montre le c6té droit] si on se loupe tu sais c’est comme la derniére fois on supprime 3 au
lieu de supprimer 1 donc on fait le total et le nombre de fautes qu’on a fait et on enléve 3 a

chaque fois et apres ¢a fait le score total »

Tableau 48. Extrait de la Lecon 2 : Maélys comprend la régle pour compter le score.

Lecon n°2. 12min40.

Description de I’activité
Marielle envoie la balle dehors: «oh
merde... ca fait 12 fautes la Maélys ? ».
Maélys : «euh 9... 12 points ».
Marielle : «12 points ? Sans enlever les
fautes ? ».
Maélys arréte le chronométre: « mais les
fautes ca enleve des points, c’est ¢a ? ».
Marielle : « oui, les fautes ¢a enleve 3 points a
chaque fois ».
Maélys : « oui donc c’est ¢a on est a 12 points
d’enleves... on a fait 4 fautes je crois ».
Marielle : «oui mais Maélys c’est pas le
nombre de fautes le nombre de points...
imagine t’as fait 15 passes et qu’au bout de 15
passes le truc tombe par terre, ¢a fait 12 passes
du coup ».
Maélys : « ah bah on recommence ».
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Entretien d’auto-
confrontation
C: Qu’est-ce qu’il

se passe la ?
Maélys : Bah moi
j’avais pas compris

(Rires).
Maélys: Et la je
viens de

comprendre (rires).
C: Tu comprends
quoi ?

Maélys: Bah le
comptage des
points, d’enlever 3
points a chaque
faute.

Composantes du
signe

R : entend ce que lui
dit sa partenaire sur le
comptage du score
eR : compter le score
sR — Actualisation :
les fautes enlevent
des points au score
U: discute avec
Marielle des points et
des fautes a compter
I - Construction : il
faut enlever 3 points
a chaque faute sur le
nombre total
d’échanges
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Dans cette situation, et malgré I’explication préalable de Marielle, Maélys se rend compte
gu’elle n’a pas bien compris la régle pour compter le score et notamment le nombre de points
a enlever en fonction des fautes realisées. Marielle lui explique donc la régle de comptage du
score ou il faut enlever trois points a chaque erreur par rapport au nombre total d’échanges et
Maélys construit alors cette connaissance (1).

Ces extraits mettent en évidence que le comptage du score, en lien avec des Representamen
centrés sur le nombre d’échanges ou le nombre de fautes, permet & Marielle d’actualiser ses
connaissances, et a Maélys de construire des connaissances sur la maniére de compter les points.
Cette activité de comptage des points se retrouve a chaque fin d’échanges et permet aux éléves
de situer leur niveau de jeu par rapport aux différentes situations et lecons.

2.1.3. Une condition favorable : le matériel mis en place par I’enseignant

Le matériel installé par I’enseignant favorise également la typification des connaissances
relatives aux régles du jeu, et notamment la mise en place répétée de plots lors de la Situation
C (Tableau 49).

Tableau 49. Extrait de la Legon 2 : Marielle se souvient de la Situation C comme la situation des meilleurs
services avec les plots.

Lecon n°2. 53min40-53min52.
Entretien d’auto-confrontation

Description de Composantes du signe

I’activite
Apres que | Marielle : La il nous a expliqué un R : se souvient que I’enseignant a
I’enseignant ait = exercice avec ses petits plots pour | parlé des services a lancer le plus loin
expliqué la | faire les meilleurs services... mais | possible derriére les plots
Situation C. | il parle trop en fait il passe par des eR : servir le plus loin possible
Les deux éléves | chemins pas possibles (rires) derriére les plots
rigolent  puis | C: Qu’est-ce quetuasretenula? | sR— Actualisation: il faut faire la
partent vers | Marielle : Bah j’ai juste retenu qu’il | situation avec les plots pour
leur table. fallait lancer le plus loin possible le | s’entrainer aux meilleurs services
service derriére les plots U: marche vers sa table avec sa
partenaire
I:NR

Au cours de la Lecon 2, Marielle se souvient que I’enseignant a parlé des plots a mettre
derriére la table (R) et que I’objectif était de faire des services qui dépassent ce plot (eR). Il
semble que ce soit la position de ce plot par rapport a la table qui fasse sens pour Marielle,
puisque c’est ce dont elle se souvient dans les consignes de I’enseignant. Ce souvenir lui permet
d’actualiser ses connaissances, notamment concernant I’objectif de faire les meilleurs services

possibles (SR).
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Un autre élément matériel qui favorise la typification des connaissances relatives aux régles
du jeu concerne le chronomeétre que les éléves utilisent dans la Situation A pour gérer le temps

d’une minute dans les échanges (Tableau 50).

Tableau 50. Extrait de la Legon 2 : Maélys voit le chronométre pour gérer le temps des échanges.

Lecon n°2. 16min20-16min40.

Description de

Entretien d’auto-confrontation

Composantes du signe

I’activité
Maélys regarde le | Maélys : La on avait un peu R1: voitle chrono a 1min30
chrono: «on est a 1 dépasse le temps, c’est une | R2:sentqu’elles se précipitent
minute 30 ». minute normalement. eR : recommencer un nouvel
Les deux élevesrigolent | C: Tu dis a Marielle de prendre | essai en allant moins vite
Maélys : «on | son temps ? sR1-  Actualisation: les
recommence, il a dit  Maélys : Ouion allait trop vite, on ' échanges doivent durer 1min
qu’on notait pas a  voulait trop se précipiter je pense.  sR2 — Actualisation : elles ne
chaque fois ». Marielle : Oui on essaie de la sont pas obligées de noter le
Marielle:  «oui oui | relancer le plus vite de I’autre | score a chaque essai
c’est bon ». coteé. U: propose a Marielle de
Maélys: «Bon on | C: Qu’est-ce qui vous amene a recommencer un nouvel essai
prend notre temps, on | faire ca ? I - Construction: il faut
prend notre temps ». Maélys : Le chrono c’est trop prendre son temps dans les
stressant ! échanges et ne pas se préecipiter

A ce moment de la Lecon 2, Maélys gére le chronométre et se rend compte qu’elles ont
dépassé le temps jusqu’a 1min30 (R1). Elle sent que le chronométre les améne a se précipiter
et a aller trop vite dans les échanges (R2). Elle construit alors la connaissance de prendre leur

temps pendant les prochains essais ().

A travers ces extraits typiques de I’activité de Marielle et Maglys, plusieurs éléments
favorisent la typification des connaissances relatives aux régles du jeu selon les situations et ce
qui fait sens pour elles : les consignes de I’enseignant ; le comptage du score ; le matériel mis

en place a travers les plots et le chronomeétre.

2.2. Une focalisation des éléves sur les regles du jeu

Nous avons vu que la typification des connaissances relatives aux regles du jeu est la
catégorie qui apparait le plus souvent au cours de I’activité des deux éléves, et qui traverse
toutes les situations a chaque legcon. Méme si la majorité de ces types est liée aux attendus de

I’enseignant, deux eléments sont intéressants a pointer dans la Situation B : a) les éléves se
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focalisent sur les régles du jeu ; b) les éleves détournent une des régles du jeu par rapport aux
attendus de I’enseignant : celle du temps mort.

2.2.1. La focalisation des éléves sur les régles du jeu dans la Situation B

Un élément qui ressort dans la Situation B concerne le fait qu’un bon nombre de
connaissances relatives aux régles du jeu ressortent par rapport aux autres catégories de types.
Cette dominante de types relatifs aux régles du jeu par rapport aux autres types et en particulier
dans la Situation B apparait aussi bien pour Marielle (Figure 28), que pour Maélys (Figure 29) :
les types relatifs aux régles du jeu dans la Situation B sont schématisés par des encadrés rouges

dans les figures ci-dessous.
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Figure 28. Focalisation de Marielle sur les régles du jeu a la Lecon 2, dans la Situation B.
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Figure 29. Focalisation de Maélys sur les régles du jeu a la Lecon 5, dans la Situation B.
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Les deux figures (Figure 28 et Figure 29) mettent en évidence des occurrences plus

nombreuses de connaissances relatives aux régles du jeu, en comparaison avec les autres

catégories de types, comme celles sur la qualité des services ou sur la qualité des smashs pour

rompre I’échange, qui sont pourtant des attendus de I’enseignant mais, pour autant, qui

n’apparaissent que tres peu lors de la Situation B.

Les extraits d’EAC ci-dessous montrent, par I’analyse des autres composantes de

I’expérience (Representamen et Engagement), que les éleves sont focalisées sur les regles du

jeu et notamment le comptage des points bonus (Tableau 51).

Tableau 51. Extrait de la Legon 2 : focalisation de Marielle sur le comptage du score et des points bonus.

Lecon n°2. 41min50-42min.

Description de I’activité

Marielle récupere la balle aprés I’avoir
envoyée dehors : « Oh non ! 14 13 ».
Marielle sert et envoie la balle dehors :
«mais j’en ai marre... attends je vais me
concentrer tu vas voir ».

Marielle sert et gagne son service : « yes,
yes 5 points ! »,

Entretien d’auto-
confrontation
Marielle:  bon la
c’était un peu la
pression parce
qu’on gagnait de pas

beaucoup...

Lecon n°2. 42min-43min30.

Description de I’activité

Marielle gagne le dernier point de son
match et saute dans les bras de Maélys :
«alala on a 17, c’est bien Maélys, c’est
bien... y’a un 2e set ».

Maélys se met en place devant la table.
Marielle: «Allez Maélys on se
concentre... ».

Maélys perd le premier point. Marielle
dit : « ’inquiete Maélys détends-toi... fais
comme d’habitude ».

Maélys perd le 2e point apres un long
échange, Marielle : «oh merde... allez
détends-toi Maélys allez ... concentre toi
fais comme d’habitude et ne prends pas
trop de risques ».
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Entretien d’auto-
confrontation

C: Tu
I’encourages ?
Marielle : Oui

j’essaie un peu...
mais en plus moi
Jj’avais pas
beaucoup aidé a
ramener des
points...

Composantes du signe

R : entend le score

eR : se concentrer pour
servir

SR — Actualisation : il
faut se concentrer pour
ne pas faire de faute au
service

U: dit a sa partenaire
gu’elle va se concentrer
I:NR

Composantes du signe

R1 : voit sa partenaire en
train de jouer qui perd
des points

R2 : se souvient du score
apres son match

eR: encourager sa
partenaire

sR — Actualisation : il
faut que Maélys se

concentre et ne prenne
pas trop de risques

U : dit a sa partenaire de
se detendre et de ne pas
prendre de risques

I:NR
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Cet extrait typique de I’activité de Marielle met en évidence sa focalisation sur le comptage
des points, notamment du fait de I’interdépendance entre les différents matchs : Marielle se
rend compte qu’elle n’a pas remporté beaucoup de points (R2) et essaie d’aider Maélys pour
qu’elle ne perde pas trop de points (eR) en lui disant de se concentrer et de ne pas prendre trop
de risques. L’enjeu du match les améne a se focaliser sur le score pour chercher a ne pas perdre
trop de points (R et R1).

2.2.2. Le cas de la regle du temps mort : une utilisation détournée par rapport aux
attendus de I’enseignant

Un exemple typique de cette focalisation sur les regles du jeu concerne la regle du temps
mort. Cette régle permet aux €eleves de prendre un temps mort pour conseiller leur partenaire
pendant le match et de remporter dix points si le point suivant est gagné. L’objectif de
I’enseignant dans I’introduction de cette régle est de favoriser et de valoriser I’activité de conseil
entre les deux éléves du binbme. Mais les deux éléves détournent cette regle : plusieurs
moments apparaissent ou Marielle et Maélys typifient des connaissances non liées aux attendus

de I’enseignant (Figure 30). Ces moments correspondent aux points rouges.

Figure 30. Connaissances typifiées et liens avec les attendus de I'enseignant lors de la Legon 4 pour Maélys
et de la Lecon 5 pour Marielle.

Lecon 4 (Maélys)

Situation B SituationC Situation B
35,00 40,00 45,00 50,00 55,00 60,00 65,00 70,00
4 Liée * Non liée

Lecon 5 (Marielle)

SituationB

60,00 65,00 70,00 75,00 80,00
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Les deux extraits de graphiques concernant Marielle et Maélys sur la Figure 30 mettent en
évidence une succession de points rouges, c’est-a-dire de connaissances non liées aux attendus
de I’enseignant lors de la Situation B dans les Lecons 4 et 5. Ces moments correspondent a des
apparitions de connaissances relatives a la regle du temps mort, ou les éléves construisent et
valident qu’elles peuvent dire n’importe quoi pendant ce temps mort du moment qu’elles

marquent dix points (Tableau 52).

Tableau 52. Extrait de la Legon 4 : Marielle prend un temps mort pour lui dire « juste de jouer a gauche ».

Lecon n°4. 57min05-57min35.

Description de I’activité

L’enseignant rappelle a toute la
classe qu’il évalue leurs capacités a
donner de bons conseils.

Marielle : «ah oui c’est vrai y’a le
temps mort... Maélys, Maélys!
Fais comme si tu te mettais a droite
pour jouer a gauche et comme ¢a, ¢a
nous fait 10 points ».

Maélys : « ok, ok ».

Les deux filles rigolent. Maélys
marque le point : « oui ¢a nous fait
10 points ! ».

Entretien d’auto-
confrontation
Marielle :  C’était
vraiment un
magnifique temps
mort (rires)! Du
coup, la on a
marqué 10 points
ou je lui ai dit juste
de jouer a
gauche... bon c’est
intéressant quand
méme de gagner 10

points (rires).

Composantes du signe

Marielle

R : entend ce que dit I’enseignant
sur le temps mort

eR : prendre un temps mort pour
gagner 10 points

SR — Actualisation : un temps
mort rapporte 10 points méme si
elles disent n’importe quoi

U : dit a Maélys de se mettre a
droite pour jouer a gauche

I — Validation: elles peuvent
gagner les 10 points du temps

Marielle : «oui ! c’est exactement
ce que je t’avais dit de faire ! ».

mort en lui disant juste de jouer a
gauche

Dans cet extrait, Marielle entend I’enseignant dire qu’il évalue aussi les capacités des éléves
a donner de bons conseils, et se rend compte a ce moment-la qu’il faut qu’elle prenne un temps
mort pour gagner dix points (R). Elle dit alors a Maélys de se mettre a droite pour jouer a
gauche, avec la préoccupation de gagner les dix points (eR). Marielle donne du sens ici a son
conseil par rapport au fait que le temps mort leur permet de marquer dix points (I).

Lors de la Lecon 5, cette utilisation de la regle engendre méme un conflit entre les eleves et
les amenent a abandonner la regle pendant le match (Tableau 53). Les deux bindmes d’éléves
(Maélys et Marielle, contre Lily et Matéo) prennent un temps mort a tour de réle mais ne sont

pas d’accord sur le contenu qui leur a permis de gagner ce temps mort.

- 208 -



Chapitre 4 | Résultats de I’Etude de cas n°2 :

de Marielle et Maélys et processus de transformation des types

7

expérience

coursd’

Tableau 53. Extraits de la Lecon 5 : abandon de la régle du temps mort.
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Dans cet extrait de leur activité, Marielle et Maélys remportent un temps mort, méme si le
contenu n’est pas lié a la facon dont le point a été gagne. Ensuite, les adversaires gagnent un
temps mort mais Maélys réle a propos du contenu de ce temps mort lorsqu’elle demande a Lily
ce qu’elle a dit. Quelques points plus tard, les deux éléves prennent un temps mort en méme
temps. Elles n’arrivent pas a se mettre d’accord et décident finalement d’arréter la regle pour
ne pas créer de conflits entre les deux équipes. Cet extrait met en évidence I’engagement des
éleves dans I’utilisation de la régle du temps mort pour gagner les dix points, mais sans préter
attention aux attendus de I’enseignant sur la recherche du meilleur conseil pour son partenaire.
Elles sont principalement focalisées sur I’obtention des points que cette régle peut leur apporter
dans le gain du match. Cette focalisation peut s’expliquer par le fait que la mise en place de ces
points bonus modifie le déroulement du match, de par I’importance des points qu’ils accordent.
En effet, pour mieux comprendre I’activité des éleves dans la prise des temps morts, nous avons
recensé chaque moment ou un temps mort a été pris par le bindbme, pour en extraire les
caractéristiques principales : le score a ce moment-la du match, I’activité de chacune avant la
prise du temps mort, le conseil donné par I’une d’entre elles, et enfin si le bonus du temps mort

a été gagné ou perdu a la suite de I’échange suivant (Tableau 54).
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Tableau 54. Résumé des différents temps morts pris par Marielle et Maélys.
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Lors du premier temps mort, le score est quasiment a égalité, Marielle remonte et mene d’un
point. Maélys se leve pour lui conseiller de faire un service haut pour surprendre son adversaire.
Elle justifie son conseil en disant qu’elle a été surprise tout a I’heure quand Claire lui a fait un
service haut, alors qu’elle était habituée a renvoyer des services plutét bas. Marielle tente de
faire un service haut mais I’envoie dehors : le temps mort n’est pas remporté. Lors du deuxiéme
temps mort a la Lecon 4, I’enseignant rappelle & toute la classe qu’il les évalue sur leur capacité
a donner de bons conseils a leur partenaire. Marielle se souvient alors qu’elles peuvent prendre
un temps mort et se léve pour dire a Maélys de faire comme si elle se mettait a droite pour jouer
a gauche. Elle justifie son temps mort dans I’objectif de gagner dix points, d’autant qu’elles
sont largement menées au score. Maélys gagne son temps mort, et elles disent a I’autre équipe
que Maélys a fait exactement ce que Marielle lui avait dit de faire, méme si elles s’accordent a
dire que ce n’était pas forcément le cas. Lors du troisieme temps mort a la Lecon 5, leur score
leur est trés défavorable, et Marielle rate plusieurs services a la suite. L’enseignant est a coté
du groupe d’éléves. Maélys se leve pour dire a Marielle de ne pas se précipiter a faire ses
services mais de prendre le temps comme elle les faisait a I’entrainement. L’enseignant félicite
Maélys pour son conseil et ajoute qu’il faut que Marielle rapproche sa frappe de la table.
Marielle gagne son service aprés que son adversaire |’ait envoyé dehors. Le quatriéeme moment
intéressant est celui de I’extrait précédent lors de la Legon 5 (Tableau 53) ou elles décident
d’abandonner la regle a cause d’un désaccord avec leurs adversaires sur le contenu du temps
mort. En effet, Maélys se rend compte que son adversaire a donné un faux conseil pendant le
temps mort et s’énerve. Ce moment les amene ensuite a abandonner la regle du temps mort
pendant leur match. Lors de la Legon 6, le temps mort est remis en place pendant les matchs et
les éleves le prennent & un seul moment pendant un match lorsqu’elles ont un score tres
défavorable. Ce score est dU a plusieurs retours de services renvoyés dehors par Marielle, qui
rapportent a chaque fois cing points a I’équipe adversaire (un service gagnant rapporte cing
points). Maélys prend alors un temps mort en méme temps que les adversaires pour lui dire de
rester concentrée. Marielle perd le point ensuite et le bindme perd dix points.

Ces extraits mettent en évidence que c’est principalement lorsque les deux éléves sont en
situation défavorable pendant le match (c’est-a-dire qu’elles sont menées au score) qu’elles
cherchent a prendre un temps mort pour gagner 10 points et rattraper le score de leurs
adversaires. Ce score est encore plus ecarté lorsque la regle des cing points bonus pour un
service gagnant est mise en place en supplément de la régle du temps mort. Chaque service

gagnant rapport cing points a I’équipe qui vient de servir : les scores sont donc rapidement hauts
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lorsque les éléves ont un niveau hétérogene. Ensuite, les éléves sont focalisées principalement
sur le fait de marquer 10 points sans forcément préter attention au contenu du temps mort,

comme I’attend I’enseignant.

3. La typification des connaissances relatives a I’évaluation de son
niveau de jeu

Concernant les types relatifs a I’évaluation de son niveau de jeu et celui des autres éleves,
ils apparaissent de fagon réguliere tout au long de la séquence et pour toutes les situations, en
lien étroit avec des Representamen qui portent sur le score et sur les autres éleves. Lors de la
Situation A, ces connaissances portent principalement sur le niveau de score qu’elles obtiennent
lors des échanges, ce qui leur permet de situer leur binbme par rapport aux reperes que
I’enseignant a donnés. La typification de ces connaissances se fait principalement en lien avec
des reperes sur leur score et son évolution au fil des essais en utilisant les outils de I’enseignant.

Lors de la Situation B, ces connaissances portent principalement sur le niveau de jeu par
rapport a I’autre membre du binbme et par rapport aux adversaires : les deux éleves ont des
difficultés a se situer dans le binbme comme experte et débutante, ce qui les améne a négocier
leur place a chaque nouveau match. L’occurrence réguliére des connaissances relatives a
I’évaluation de son niveau de jeu et des autres peut s’expliquer par les difficultés du bindbme a
gagner ses matchs. De plus, un mangue de clarté au départ sur I’éleve identifiée comme experte
et débutante peut expliquer les difficultés des deux éléves a se situer au sein du binbme.

3.1. Une typification en lien avec des informations issues de son score et sur
le niveau des autres éleves
L apparition réguliére des types relatifs a I’évaluation du niveau de jeu est fortement liée a
deux catégories de Representamen : des informations issues du score et du niveau des autres
éleves (Figure 31 pour Maélys ; Figure 32 pour Marielle). Ces figures rendent compte des
Representamen qui font sens pour les éleves dans I’action lorsqu’ils typifient des connaissances
relatives a I’évaluation de leur niveau de jeu : les colonnes jaunes renvoient aux Representamen
liés aux autres éléves, c’est-a-dire des informations issues de son partenaire, de ses adversaires
ou des autres éleves de la classe ; les colonnes oranges correspondent aux Representamen

relatifs au score (une perception auditive, visuelle ou le souvenir de leur score).
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Figure 31. Evolution des catégories de Representamen couplées aux types concernant I’évaluation de son

niveau de jeu pour Maélys.
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Figure 32. Evolution des catégories de Representamen couplées aux types concernant I’évaluation de son
niveau de jeu pour Marielle.
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Pour les deux éléves, le lien repéré entre les types relatifs a I’évaluation de son niveau de
jeu et les informations issues du score et des autres éleves peut s’expliquer par deux éléments :
a) les éleves évaluent régulierement leur score par rapport a des reperes mis en place par
I’enseignant ; b) les éleves ont des difficultés a se répartir dans le role d’expert et de débutant

au sein du bindme dans la Situation B, notamment parce qu’elles perdent souvent leurs matchs.

3.1.1. Une condition favorable : un outil pour situer son score en Situation A

Lors de la Situation A, les connaissances relatives au niveau de jeu se typifient
principalement a partir du jugement du score qu’elles obtiennent au cours de leurs échanges.
Pour juger ce score, elles s’appuient notamment sur des repéres mis en place par I’enseignant
pour évaluer si le score réalisé renvoie au niveau débutant, confirmé ou expert. Le fait de
pouvoir situer son niveau et de pouvoir repérer I’évolution de leur score au fil des essais semble
important pour les deux éléves (Tableau 55). Lors de la Lecon 4, elles arrétent leurs échanges
et font le point sur leur score : Marielle a compté 68 et 3 fautes mais elles ne sont pas sdres de
ce score puisqu’elles se souviennent avoir oublié de compter a un moment donné pendant
I’échange.

Tableau 55. Extrait de la Legon 4 : Marielle et Maélys comptent leur score.

Lecon n°4. 17min10-17min42.

Entretien d’auto- Composantes du signe - Marielle
confrontation
Marielle et Maélys arrétent C: C’est important
leurs échanges. d’avoir le score la

Description de I’activité

R : se souvient avoir compté 68 et 3
fautes

Marielle : «j’ai compté 68
mais je crois que je me suis
un peu plantée a des
moments... on a fait 2 fautes
je crois... non plus que
¢a...on en a fait 3 ».

Maélys: «au bout d’un
moment moi en fait j’ai
arrété de compter ».
Marielle: «bah moi j’ai
compté mais bizarrement du
coup je sais plus au bout d’un
moment j’étais en mode 45
46 en mode attend c’est 45 ou
55... du coup je sais pas trop
: on recommence au
pire ? ».
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pour vous ?

Maélys : Oui parce
que apres on avait des
compétences,
débutant, satisfaisant,
confirmé et expert et
puis il fallait qu’on
note le score.
Marielle : Oui et puis
moi je trouve bien
pour voir qu’on s’est
améliorées ou pas
d’une séance a I’autre
et entre les séances.

eR : compter le score pour voir si
elles se sont améliorées

SR — Actualisation : I’évolution du
score renseigne sur I’évolution du
niveau de jeu de son binbme

U : compte le score avec Maélys
I:NR

Composantes du signe - Magélys
R: se souvient avoir arrété de
compter a un moment donné

eR : compter le score pour se situer
apres

SR — Actualisation : il faut noter le
score

U : dit a Marielle qu’elle a arrété de
compter

I:NR
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En voulant compter le score, les deux éléves se rendent compte qu’elles ont oublié de
compter (R) ou gu’elles ne sont pas sdres du score qu’elles ont compté. Elles expliquent qu’elles
aiment bien avoir leur score pour pouvoir se situer sur la feuille de I’enseignant (Maélys) et
pouvoir analyser si elles se sont améliorées d’une séance a I’autre (Marielle). Le score est donc
une composante importante de leur activité, pour évaluer leur niveau de jeu au fil des essais
réalisés. Les feuilles mises en place par I’enseignant permettent de donner des reperes aux

éléeves et de voir I’évolution de leur score au fil des essais et des lecons.

3.1.2. Des difficultés a se situer dans le binbme comme experte et débutante dans la
Situation B

Au cours de la séquence, beaucoup de connaissances se typifient concernant I’évaluation de
son niveau de jeu et celui des autres, et ce, dans toutes les situations, et qui sont souvent non
liées & ce qu’attend I’enseignant (Figure 33). Dans la composition du binéme, Marielle est
censée endosser le role « d’experte » et Maélys celui de « débutante », mais cette répartition ne
semble pas claire pour les deux éléves et les améne régulierement dans la séquence a discuter

de cette répartition, comme le montrent plusieurs points rouges dans la Figure 33.

Figure 33. Connaissances relatives a I’évaluation de son niveau de jeu non liées aux attendus de I’enseignant.
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Lecon 4 (Maélys)
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Ces deux extraits de graphiques (Figure 32 et Figure 33) mettent en évidence que la majorité
des connaissances relatives a I’évaluation de son niveau de jeu typifiées par les deux éléves ne

sont pas attendues par I’enseignant. Ces connaissances portent sur la répartition entre expert et
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débutant au sein du binbme. Marielle ne se considere pas comme « experte » et cherche souvent

a ce que Maélys endosse ce role. Lors de la Lecon 1, Marielle nous explique qu’elle pense ne

pas avoir un assez bon niveau pour pouvoir aider sa partenaire et qu’elle préfere uniquement

I’encourager (Tableau 56).

Tableau 56. Extrait de la Lecon 1 : Marielle a des difficultés a conseiller sa partenaire.

Lecon n°1. 56min15-56min22

Description
de I'activité
Marielle

Entretien d’auto-confrontation

se C:Tul’encourages un peu ?

met sur le coté | Marielle : Ouais.

de la table:
« allez
Maélys ».

C : Et tu lui donnes des conseils ?

Marielle : Bah pas forcément, je
pense que je suis pas tres forte en
ping pong donc je savais pas trop
quoi lui dire en fait la, c’était le
premier match, mais bon c’est surtout

Composantes du signe

R : voit sa partenaire en match

eR : encourager sa partenaire

SR — Actualisation : son niveau
n’est pas tres fort

U : encourage Maélys

| — Validation : il est difficile de
conseiller Maélys pendant son
premier match

juste I’encourager.

Le Tableau 57 présente un extrait, pendant la Lecon 2, ou les deux éleves ont des difficultés

a se situer comme « débutante » ou comme « experte » dans le binéme.

Tableau 57. Extrait de la Legon 2 : Marielle a des difficultés a savoir qui est experte ou débutante dans le

bindme.

Lecon n°2. 32min-32min36.

Description de I’activité

Marielle marche vers sa table et
entend Maélys lui demander qui
commence.

Marielle : « euh moi je suis débutante
hein ».

Maélys: «non non c’est moi la
débutante ».

Marielle : « mais je vais perdre tous
les points... t’es bien plus forte que
Moi ».

Maélys : «non mais j’ai déja fait
I’experte la semaine derniere ».
Marielle : «bah si tu veux mais
bon... je suis plus nulle que toi...
mais c’est pas moi qui fait le pierre
feuille ! Et c’est toi qui commence le
service comme ¢a tu mets plein de
points ».
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Entretien d’auto-
confrontation
C: Qu’est-ce qu’il se

passe la ?

Marielle: La on
savait pas laquelle de
nous deux était la plus
experte par rapport a
I’autre et du coup
comme Maélys avait
déja fait I’experte la
derniére fois bah du
coup jai fait
I’experte.

Composantes du signe

R1: entend sa partenaire
dire qu’elle est débutante
R2 : se souvient qu’elle avait
fait I’experte la semaine
précédente

eR: faire [I’experte a
condition que  Maélys
commence pour marquer
plein de points

SR — Actualisation : Maélys
est plus forte qu’elle

U: dit a Maélys de
commencer le service pour
marquer des points

| —Validation : larégle des 5
points
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Lors de cet épisode, Maélys demande qui commence le match de la Situation B, Marielle
répond directement qu’elle est la débutante du binbme. Maélys lui dit que c’est elle la débutante,
mais Marielle souhaite changer pour ne pas perdre les points (eR) et pense que Maélys est plus
forte qu’elle (sR). Maélys ne veut pas faire I’experte car elle I’a déja fait la semaine précédente
(R2). Marielle accepte finalement mais lui demande de commencer pour mettre plein de points
au service. Lors de cette situation, la regle des cing points pour un service gagnant est mise en
place (1).

Les informations issues de son adversaire permettent également de confirmer sa
connaissance sur les services difficiles de Matéo qu’elle ne parvient pas a renvoyer (Tableau
58).

Tableau 58. Extrait de la Lecon 2 : confirmation par Marielle de son niveau de jeu face aux services difficiles
de son adversaire.

Lecon n°2. 48min30-49min1l.

Description de I’activité Entretien d’auto- Composantes du signe
confrontation
Marielle se léve pour prendre la suite du | Marielle: 1l est  R: voit les services de son

match de Maélys : « oh maintenant c’est | trop fort Matéo | adversaire qu’elle n’arrive
a Matéo les services... 11-11 Maélys | j’arrive jamais a  pas arenvoyer

comment veux-tu que je gagne ¢a ?! ». | renvoyer ses  eR: faire la débutante au
Marielle perd le premier point en | services... prochain match
envoyant la balle dehors « oh mais non sR - Actualisation: les
c’est impossible a renvoyer ses services de Mathéo sont
services ! ». difficiles a renvoyer
Marielle perd un autre point « oh mais U : dit a Maélys qu’elle fera
je vais me faire defoncer... Maélys au la debutante au prochain
prochain match tu fais I’experte hein ?». match
Maélys : «ah non !l », | — Validation : les services
Marielle : « non mais moi en experte je de Matéo sont difficiles a
me fais defoncer quoi... ». renvoyer

Dans cet extrait, Marielle se leve en voyant que c’est a elle de jouer contre Matéo et que
c’est lui qui va servir. Matéo sert et Marielle n’arrive pas a le renvoyer (R) : elle demande alors
a Maélys de faire I’experte au prochain match (eR). L’évaluation de son niveau de jeu par
rapport aux autres éleves la conforte dans le fait de vouloir faire la débutante dans le binéme et
ne pas perdre de points.

De plus, par rapport a cette connaissance relative a son niveau de jeu qu’elle juge plus bas
par rapport a sa partenaire, Marielle pense qu’elle n’est pas capable de lui donner de conseils

lorsqu’elles sont face a des adversaires qui font des services difficiles (Tableau 59).
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Tableau 59. Extrait de la Legon 6 : difficultés de Marielle a conseiller sa partenaire face a des adversaires
qui font des services difficiles.

Lecon n°6. 55min03-55min21.
Description de Entretien d’auto- Composantes du signe
I’activité confrontation

Maélys perd plusieurs = Marielle : La il me ditqu’il R: entend ce que lui demande
points a la suite. fallait que je donne des [I’enseignant sur les temps morts
L’enseignant demande | conseils a Maélys mais ...  eR: ne pas savoir quoi conseiller a
a Marielle ce qu’elle | j’avais pas de conseils a lui ' Maélys au service

peut donner comme @ donner je savais pas du tout = SR — Actualisation : les services de

conseils a sa  comment faire la... & un  leurs adversaires sont trop forts
partenaire. moment donneé les conseils U : dit a I’enseignant qu’elle ne sait
Marielle :  «mais je sur des services comme ¢a pas quoi conseiller

sais pas quoi lui dire ' y’a pas grand-chose a |- Validation: c’est difficile de
ils sont trop forts au  donner... & part euh... fais = donner des conseils sur des services
service ! ». ce que tu peux quoi (rires). = aussi forts

Dans cet extrait, Maélys perd plusieurs points a la suite mais Marielle ne sait pas quoi lui

donner comme conseils face a ces services (eR) qu’elle trouve trés difficiles a renvoyer (1).

Les éleves ont une activité réguliére d’évaluation de leur niveau de jeu au sein du binéme
et face aux adversaires, ce qui ameéne Marielle a penser qu’elle n’est pas capable de conseiller
sa partenaire. Elles se focalisent également sur les regles pour rattraper le score et passent du
temps a décider qui joue comme débutante ou comme experte. Les connaissances relatives a
I’évaluation de son niveau de jeu sont donc fortement en lien avec les Representamen liés au
score et aux autres éleves. Cette activité d’évaluation de son niveau de jeu est tres réguliere
pour les deux éléves, pour deux raisons principales que nous avons évoquées : a) le score en
Situation A; b) les difficultés a se situer experte ou débutante, accentuees par la perte des

matchs.

4. La typification des connaissances relatives a la qualité des échanges

Concernant les types relatifs a la qualité des échanges, on peut observer une transformation
des connaissances, qui sont d’abord non liées aux attendus de I’enseignant : les éléves cherchent
a faire des échanges hauts et lents pour ne pas faire de fautes ; pour devenir ensuite liées a ses
attendus, c’est-a-dire vers des trajectoires plus rapides et réguliéres. Plusieurs éléments
semblent expliquer cette transformation : a) des interactions avec I’enseignant sous forme de
questionnements qui permettent d’invalider des connaissances et d’en construire de nouvelles ;
b) une prise en compte progressive de sa partenaire dans les échanges pour lui faciliter la balle

avec le développement de connaissances et de reperes sur I’autre ; ¢) la perception et le souvenir
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de situations similaires tout au long de la séquence en lien avec un score qui leur permet de se
situer a chaque essai et a chaque legon.

4.1. Des connaissances qui deviennent progressivement liées aux attendus de
I’enseignant

Dans le cadre de la Situation A, les premieres legons de la séquence font apparaitre plusieurs

connaissances qui ne sont pas en lien avec ce qu’attend I’enseignant : les deux éléves cherchent

a faire des échanges hauts et lents pour ne pas faire de fautes tandis que les attendus de

I’enseignant sont plutét orientés vers le fait que les éléves fassent des échanges réguliers et

rapides (Figure 34). Les points bleus sont des types lies aux attendus de I’enseignant, tandis que

les points rouges sont les types qui ne sont pas liés aux attendus de I’enseignant.

Figure 34. Plusieurs connaissances non liées aux attendus de I'enseignant sur la qualité des échanges.
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Lors de la Legon 1, I’extrait suivant est typique du fait que Marielle et Maélys pensent avoir
compris I’intérét de la situation en faisant des échanges hauts et grands, alors que les attendus
de I’enseignant portent sur le fait de faire des échanges rapides et réguliers (Tableau 60).
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Tableau 60. Extrait de la Legon 2 :il faut faire des échanges grands et lents.

Lecon n°1. 23min15-24min06.

Description de I’activité

Marielle arréte la balle : «du coup 63 et
2...65»,

Maélys : «non mais j’ai fait trop de
fautes »

Marielle : «non mais t’inquiétes moi
aussi... »,

L’enseignant rappelle de noter les intéréts
de la situation sur la feuille.

Marielle : «moi je pense qu’on peut

mettre un truc du genre progresser genre

de plusieurs fois tu vois, on voit bien a la

fin on fait largement mieux qu’au début,

on faisait de grandes passes, enfin on avait

compris le truc quoi ... moi je trouve que
c’est dur de se concentrer enfin sur ce

qu’on fait parce que la tu vois on est
passées de hyper rapide a lent et on a

appris juste a faire ca quoi... faut se
concentrer dessus ».

Entretien d’auto-
confrontation
C: Qu’est-ce qu’il

se passe la ?

Marielle : Euh 1a il
nous disait d’aller
noter sur les feuilles

qu’est-ce qu’on
pensait de
I’exercice.

C : Et qu’est-ce que
VOus avez noté ?
Marielle : Que c¢a
permettait de
travailler en équipe
et que c¢a nous
faisait apprendre le
geste qu’on avait un
peu perdu.

Composantes du signe

R : entend la consigne de
I’enseignant de remplir la
feuille

eR : noter ce qu’elles ont
pensé de I’exercice

SR — Actualisation : elles
avaient un peu perdu le
geste du tennis de table
U: dit & sa partenaire
qu’elles ont progressé a
faire des grandes
« passes » lentes

11— Construction: la
situation  permet  de
travailler en équipe

I2 - Construction: la
situation permet
d’apprendre a faire des
échanges grands et lents

Lors de cet extrait, Marielle et Maélys arrétent leurs échanges et se disent qu’elles ont fait
beaucoup de fautes au moment de compter les points. Elles entendent I’enseignant dire de ne
pas oublier de noter les intéréts de la situation sur les feuilles collectives (R). Elles discutent
alors de ce qu’elles peuvent mettre et notamment du fait qu’elles ont compris qu’il fallait
travailler en équipe (I11) et que la situation leur permettait d’apprendre a faire des échanges

grands et lents (12).
Ensuite, au fil de la séquence d’enseignement, nous pouvons observer que de plus en plus

de connaissances sont en lien avec les attendus de I’enseignant (Figure 35) et, ce grace a des

interactions avec I’enseignant et entre les deux eleves du bindme.
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Figure 35. Connaissances relatives a la qualité des échanges en lien avec les attendus de I'enseignant.
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Lecon 6 (Maélys)
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Deux formes d’interactions peuvent expliquer la transformation des connaissances relatives

a la qualité des échanges : a) des échanges sous forme de questionnement avec I’enseignant ;

b) des interactions entre les deux éléves qui cherchent & savoir ce qui facilite la passe a I’autre,

et qui leur permettent de développer des connaissances et des Representamen plus variés pour

réussir dans cette situation.

4.1.1. Une condition favorable : les interactions avec I’enseignant sous forme de

questionnement

Dans cette transformation des connaissances, il semble qu’un moment d’interaction lors de

la Lecon 2 avec I’enseignant fait sens pour le binbme d’éléves, et notamment pour Marielle

(Tableau 61).
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Tableau 61. Extrait de la Legon 2 : interaction avec I'enseignant qui favorise la transformation des
connaissances relatives a la qualité des échanges pour Marielle.

Lecon n°2. 20min03-20min32.

Description de I’activité

L’enseignant  s’approche du
binbme : «qu’est-ce que vous
mettez en place pour réussir le
bonjour & ? ».

Marielle: «bah on essaie de
faciliter la passe a I’autre on essaie
de les mettre hautes ».

E: «oui mais vous faites
comment ? Si on essaie de mettre
haut quel probleme ¢a pose si toutes
les balles sont hautes ? ».

Marielle : « bah... ».

E: «Une balle rasante met
beaucoup de temps ou pas ? Si c’est
la [envoie une balle au milieu de la
table] je prends pas de risque mais
on fera peut-étre pas beaucoup de
points, si je ferme un peu hop peut
étre que c¢a va étre plus rasant, mais
avec le danger que ca aille dans le
filet...a vous de trouver le juste
équilibre entre les deux ».

Entretien d’auto-
confrontation

C: Qu’est-ce que tu lui
disla?
Marielle : Bah d’essayer
de rendre la balle facile
a l’autre, que ca arrive
pas sur un coin et de la
mettre bien haute.
C: Et qu’est-ce qu’il
vous dit ?
Marielle Sur la
rapidité, de moins les
mettre haut parce que ¢a
prend beaucoup plus de
temps et au contraire de
les mettre un petit peu
plus bas mais pas trop
rasant non plus sinon ca
vatrop vite... de trouver
le juste milieu quoi.

Composantes du signe

R: entend ce que dit
I’enseignant sur les passes
eR1: répondre a
I’enseignant

eR2 : expliquer I’intérét des
passes hautes

SR — Actualisation : il faut
faire des balles hautes pour
faciliter la passe a I’autre

U : écoute I’enseignant sur
I’équilibre a trouver entre
les deux

11 — Invalidation : les balles

hautes  permettent  de
marquer  beaucoup  de
points

12 — Construction : il faut
trouver le juste milieu entre
les passes hautes qui
prennent  beaucoup de

temps et les passes rasantes
qui vont trop vite

Lors de cette interaction, I’enseignant vient demander aux éleves ce qu’elles mettent en
place pour réussir la Situation A (R). Marielle répond qu’elles essaient de faciliter la passe a
I’autre en mettant la balle haute (eR2). L’enseignant les questionne alors sur la hauteur des
échanges, leur vitesse et le risque a prendre sans que ¢a n’aille dans le filet. Cette interaction
semble faire sens pour Marielle qui comprend I’intérét de trouver le juste milieu entre des passes
hautes et des passes rasantes (12) en invalidant le fait que les passes hautes permettent de

marquer beaucoup de points (11).

4.1.2. Une condition favorable : la prise en compte de sa partenaire dans les échanges

Un autre élément intéressant concernant la transformation des connaissances relatives a la
qualité des échanges plus en lien avec les attendus de I’enseignant, est un moment d’interactions

entre les deux éleves a la Legon 4 avec I’utilisation d’une fiche « conseil ». Dans un premier
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temps les deux éleves cherchent a identifier la zone qui serait la plus favorable a leurs échanges

(Tableau 62).

Tableau 62. Extrait de la Legon 3 : moment d’interaction entre Maélys et Marielle sur le placement des

échanges (sans données d’entretien).

Lecon n°4. 15min15-16min.

Description de I’activité

Maélys arréte le chronomeétre : « stop ».

Marielle : « oh non, on fait a peine 30... on recommence ? ... Mais Maélys c’est quelle partie

que tu arrives le mieux a viser... enfin a I’attraper ? »

Maélys : « gca m’est égal... j’aime pas trop quand c’est 1a [montre le coin droit] »
Marielle : « juste la ... ok bon je vais viser la [montre le milieu de la table] »

Dans cet extrait, Marielle demande a Maélys sur quelle partie elle arrive le mieux a rattraper

la balle, et comprend que Maélys préfere quand la balle arrive au milieu de la table.

Plus tard, I’enseignant vient les questionner sur I’utilisation de leur « fiche conseils », ce

qui les ameéne a interagir sur leur position et leur orientation lorsqu’elles frappent la balle. C’est

notamment Marielle qui cherche a conseiller sa partenaire pour qu’elle se tourne sur le coté,

mais qui n’y arrive pas (Tableau 63).

Tableau 63. Extrait de la Lecon 4 : interaction entre les éléves en lien avec la fiche et les conseils de

I’enseignant sur I’orientation du corps.

Lecon n°4. 25min23-28min25.

Description de I’activité

L’enseignant vient demander au binéme si elles ont
lu les conseils de la feuille.

Marielle : « oui, on a regardé tout a I’heure ».

E : «etalors, comment vous les avez utilisés ? ».
Marielle : « bah quand on est comme ¢a [en coup
droit] et de ce coté-la [en revers], c’est plus dur en
coup droit ».

E: «d’accord, mais quand on dit de cOté c’est
vraiment ¢a [mime un geste sur le coté]... je me
tourne et je vise la ou je veux qu’elle aille ».
Marielle : « d’accord ».

Marielle et Maélys font plusieurs échanges a la
suite. Maélys envoie la balle du coté des plots :
« mais sa technique elle marche pas hein ».
Marielle : « mais Maélys faut que tu te tournes, faut
pas que tu restes comme ¢a faut que tu te tournes ».
Maélys : « mais j’arrive pas... j’arrive pas a me
tourner comme ¢a ».

Entretien
d’auto-
confrontation
C: Qu’est-ce
que tu lui dis la

?

Marielle : Bah
de se tourner, le
prof nous
I’avait dit et
puis on I’avait
lu sur la feuille
aussi, en gros
de se tourner en
coup droit pour
renvoyer la
balle.

Composantes du
signe

R1 : se souvient des
conseils de
I’enseignant

R2 : se souvient des
conseils de la feuille

eR: dire a sa
partenaire de se
tourner en coup

droit pour renvoyer
la balle

SR — Actualisation :
il faut se tourner en
coup droit sur le
coté

U : dit a Maélys de
se tourner en coup
droit

I:NR
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Dans cet extrait, au bout de plusieurs échanges, Marielle conseille sa partenaire pour qu’elle
oriente son corps sur le coté (eR), en se souvenant de ce que leur a dit I’enseignant (R1) et de
la feuille (R2). Elle sait qu’il faut se tourner sur le cété en coup droit pour réussir a mieux
I’envoyer ou elle veut (sR). Le guidage de I’enseignant par rapport a I’exploitation de la feuille
semble aider Marielle & comprendre le fait de devoir orienter son corps par rapport a la balle et
Ia ou elle cherche a I’envoyer. De plus, elles commencent a développer une activité de conseil
entre elles, comme I’attend I’enseignant dans cette situation.

A partir de la Legon 4, les éléves du bindme semblent faire plus attention & la trajectoire de
leurs échanges pour faciliter la balle a I’autre, en faisant des échanges « pas trop hauts ». Lors
de la Lecon 5, un moment d’interaction entre les deux éléves révele une prise en compte de sa
partenaire pour améliorer la qualité de ses échanges, et les amene a construire des connaissances
qui favorisent ces echanges. Ces connaissances portent par exemple sur I’orientation de la
raquette et la trajectoire de la balle (Tableau 64), ou encore sur le placement de la balle sur la
table (Tableau 65).

Tableau 64. Extrait de la Lecon 5 : échanges entre les deux éléves sur la hauteur des échanges et I’orientation
de la raquette.

Lecon n°5. 19min41-20min02.

Description
de I’activité
Marielle et
Maélys font
des échanges
sur la
diagonale
droite.

Entretien d’auto-
confrontation
Marielle : C’était
beaucoup trop haut nos

échanges.

C: Vous le remarquez a
ce moment-la ?

Maélys : ouais un petit
peu ouais... on voit bien
la position de la raquette
et comment la balle
arrive.

Marielle : ouais mais qui
est beaucoup trop haute
comme d’habitude.
Maélys : mais oui t’as vu
la raquette elle est vers le
haut.

Composantes du signe

Maélys

R : voit la position de la raquette et la balle
dessus

eR : faire le plus d’échanges possible

SR — Actualisation : il faut faire des balles pas
trop hautes pour faire un bon score

U : fait des échanges avec Marielle

I — Validation : la raquette de Marielle est
orientée vers le haut

Marielle

R : voit la hauteur des échanges

eR : faire le plus d’échanges possible

SR — Actualisation : elles font des échanges hauts
d’habitude

U : fait des échanges avec Marielle

| — Construction : leurs échanges sont beaucoup
trop hauts

Dans cet extrait, les deux éléves se rendent compte que leurs échanges sont plus hauts que

d’habitude. C’est notamment Maélys qui voit que la raquette de Marielle est trop orientée vers
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le haut (R Maélys) et Marielle se rend compte aussi que leur balle est plus haute que d’habitude
(I Marielle).

Quelques échanges plus tard, les éléves interagissent sur le placement de leurs échanges
(Tableau 65).

Tableau 65. Extrait de la Legcon 5 : interaction sur le placement de la balle pour les échanges.

Lecon n°5. 19min16-20min02.

Description de I’activité
Marielle et Maélys font des échanges plus rapides. Maélys envoie la balle dehors. Maélys
montre le milieu de la table a Marielle : « Marielle faut me faire de ce coté-1a ».
Elles continuent les échanges puis entendent le prof dire stop.
Marielle : « 51 ».
Maélys : « et plein de fautes ... t’as dd lancer au moins 10 fois de I’autre c6té ».
Marielle : « mais en fait j’essayais de te lancer la parce que je voyais que quand tu le lancais
la bah t’arrivais mieux que quand je te le lancais la [montre le bord de la table] ».
Maélys : « ouais mais non je preférais que tu la lances la [montre le milieu de la table] pour
la renvoyer ».
Marielle : « bah moi je trouvais que des que je te langais la c’était compliqué ».
Maélys : « non non du coup c’est trop sur le coteé sinon ».

Maélys dit a Marielle de lui envoyer la balle au milieu de la table. Marielle lui répond qu’elle
trouve que de I’autre coté sa partenaire y arrive mieux. Ce moment d’échanges leur permet de
mieux comprendre ce qui facilite la balle & I’autre et comment lui permettre de mieux réussir
les échanges. Cette prise en compte de la partenaire pour faire les échanges permet aux éléves
de construire des connaissances variées sur la qualité des échanges, en paralléle de
Representamen variés, que ce soit pour Marielle et pour Maélys (Figure 36 ; Figure 37). Les
deux figures mettent en évidence que, pour les deux éleves, les connaissances relatives a la

qualité des echanges se typifient grace a une variété de Representamen.
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Figure 36. Evolution des Representamen relatifs aux types sur la qualité des échanges pour Maélys.
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Figure 37. Evolution des Representamen relatifs aux types sur la qualité des échanges pour Marielle.
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Pour les deux éleves, on observe une diversité des Representamen, et particulierement lors
de la Lecon 4, ou I’on a identifié précédemment le début d’une prise en compte de sa partenaire
dans les echanges favorisant la typification de connaissances relatives a la qualité des échanges.
Ces Representamen portent sur la raquette, la balle, les consignes (en lien avec la fiche) et des

sensations corporelles liées aux frappes de balle.

Ces différents extraits mettent donc en évidence qu’au fil des lecons, les deux éleves
cherchent a trouver ce qui facilite leurs échanges en prenant des informations sur le placement
de la balle, la trajectoire et la vitesse des échanges, I’orientation de la raquette, ou encore la
mobilité du corps. Cette typification des connaissances s’accompagnant d’une diversification
des Representamen, a été favorisée par : a) des interactions sous forme de questionnement avec
I’enseignant et ; b) une prise en compte de sa partenaire comme une aide devenue signifiante

en appui sur une fiche conseils.

5. La typification des connaissances relatives a la qualité des services
et des smashs

Concernant les types relatifs a la qualité des services et des smashs, leurs dynamiques de
typification sont similaires au cours de la sequence pour les deux éléves. En effet, ces types
apparaissent principalement lors de la Situation C, ou les éléves cherchent a faire les meilleurs
services ou les meilleurs smashs possible. Lors de ces situations, les connaissances se typifient,
en parallele d’une diversification des Representamen. Seulement, ces connaissances ne se
typifient que trés peu dans la Situation B, élément de réinvestissement pourtant attendu par
I’enseignant. Plusieurs éléments peuvent expliquer ce constat : a) un engagement différent dans
les deux situations : dans la Situation C les éleves cherchent a faire les meilleurs services ou les
meilleurs smashs, et a s’entraider ; tandis qu’en Situation B elles cherchent a gagner les points
bonus ou a gagner leurs services pour rattraper le score ; b) plusieurs formes de Representamen
dans la Situation C qui permettent de typifier les connaissances, tandis qu’en Situation B, ce
qui fait signe pour les éléves reléve principalement des régles du jeu et du score ; ¢) un appui
sur les fiches « conseils » et sur les conseils donnés par I’enseignant pour améliorer ses services

et ses smashs dans la Situation C.
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5.1. Une typification des connaissances sur les smashs et les services
principalement dans la Situation C

Nous avons vu précédemment que lors de la Situation B, les deux éleves sont principalement

focalisées sur les types liés aux régles du jeu. A I’inverse, au cours de la Situation C pendant la

séquence, ce sont majoritairement les types relatifs a la qualité des services et des smashs qui

se construisent et se renforcent (Figure 38). C’est pourtant un des attendus de I’enseignant en

termes de réinvestissement : les connaissances construites dans la Situation C doivent pouvoir

étre réinvesties dans les matchs de la Situation B.

Figure 38. Types relatifs aux services et aux smashs entre les Situation C et B pour Marielle.

Lecon 5
| T B
=] EE
Situation C SituationB
40,00 45,00 50,00 55,00 60,00 65,00 70,00 75,00 80,00
Legon 6 B Construction Actualisation B Validation B Invalidation
H N IEn ] i)
=]
SituationC Situation B
00 30,00 35,00 45,00 50,00

Les extraits de graphiques (Figure 38) montrent qu’au cours de la Situation C (encadrés en
rouge), on observe une plus grande quantité de types relatifs a la qualité des services et des
smashs, en comparaison avec la Situation B au cours de la séquence.

Concernant les types relatifs a la qualité des services, un extrait typique apparait lors de la
Legon 2 ou des connaissances variées se construisent concernant la qualité des services lors de
la Situation C : I’orientation de la raquette, la position fléchie des jambes et le blocage du geste,

au fil des différents essais entre les deux éleves (Tableau 66).
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Dans ces différents extraits, Maélys commence par faire plusieurs services, et Marielle
remarque que sa raquette est trop orientée vers le bas (R), ce qui explique que son service va
dans le filet. Aprés un autre essai qui va dans le filet, Marielle lui dit de ne pas trop orienter
vers le bas, et de fléchir ses jambes pour garder une trajectoire rasante tout en orientant sa
raquette droite (I). Lorsque c’est au tour de Marielle de faire des services, Maélys lui dit qu’elle
met trop de force pour frapper la balle (R2) et qu’il ne faut pas qu’elle cherche a trop en mettre.
Marielle cherche a bloquer la balle plus haut (eR) pour éviter que son service ne sorte mais elle

construit la connaissance qu’il faut la bloquer encore plus t6t (1).

Cette variété des types relatifs a la qualité des services est accompagnée d’une diversité de
Representamen, favorisant la construction ou la validation de ces types. lls favorisent également
la perception d’éléments familiers entre les services réussis et efficaces. La Figure 39 pour

Marielle, et la Figure 40 pour Maélys montrent cette diversiteé.
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Figure 39. Evolution des catégories de Representamen pour les types relatifs a la qualité des services pour

Marielle.
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Figure 40. Evolution des catégories de Representamen pour les types relatifs a la qualité des services pour

Maélys.

Types relatifs a la qualité des services

12

10

o0 o =

UE)LUE].UBSB_IC'SH 9p 2aIquIonN

0

Lecon 6

Lecon 5

Lecon 4

lecon 3

Lecon 2

M R6 - sensations corporelles

H RS - halle et raguette

R4 - autres éléves

B R2 - score M R3 - consignes

B R1 - matérial

-235-



PARTIE VI | Résultats

Pour Marielle, c’est notamment lors des quatre premiéres legons que ces catégories de
Representamen sont variées, avec une majorité d’informations issues des autres éleves et
d’informations issues de la balle ou de la raquette (Figure 39). Pour Maélys, les Lecons 2 a 5
font apparaitre une plus grande variété de Representamen, avec une majorité d’informations
issues des autres éléves et des consignes de I’enseignant (Figure 40). Ces deux figures mettent
en évidence la diversité des Representamen qui sont reliés aux types relatifs a la qualité des
services. Il semble ici que ce soit une condition favorable a la typification des connaissances
relatives aux services : la position du corps, I’orientation de la raquette, la force dans la balle,

la trajectoire de la balle, et le repérage des services qui sont efficaces et réussis.

Concernant les types relatifs aux smashs, la Lecon 6 permet aux éleves de construire des
connaissances relatives a la hauteur des balles pour s’entrainer a smasher (Tableau 67), mais

aussi sur la position pour smasher sur des balles plus basses (Tableau 68).

Tableau 67. Extrait de la Lecon 6 : construction de connaissances sur la hauteur des balles pour s’entrainer

a smasher.

Lecon n°6. 25min32-27min40.

Description de
I’activité
Marielle  lance
une balle haute a
la  main et
Maélys smashe
fort dessus.
Maélys : « la

c’est bon
tout

donné (rires) ».
Maélys prend la
balle et envoie a
Marielle qui
smashe dans le
filet.

Marielle :

« C’était
magnifique
(rires) ».

Maélys : « je les
fais trop basses
peut-étre ? ».

jai
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Entretien d’auto-
confrontation

C : Qu’est-ce que vous faites
la?
Marielle : bah le but du jeu
normalement c’était de le
mettre de plus en plus bas et
Maélys de toujours smasher.
C : Vous aviez déja fait cette
situation ?
Marielle : oui la semaine
d’avant... mais moi j’y
arrive pas du tout !
C: Tun’yarrives pas ?
Marielle : en fait je les lance
tout le temps dans le filet.
Maélys : ta raquette elle est
slrement trop basse... mais
apres on essayait aussi de les
mettre de moins en moins
hautes parce que en match on
n’a jamais des balles comme
ca aussi hautes (rires).

Composantes du signe

Marielle

R1: se souvient d’avoir déja fait cette
situation la semaine précédente

R2 : se souvient qu’elle smashe toujours
dans le filet

eR : s’entrainer a smasher

SR — Actualisation : elle smashe toujours
dans le filet

U : fait un smash sur la balle de Maélys

I — Validation : dans la réalité du match,
on n’a jamais des balles trés hautes a
smasher

Maélys

R1 : voit la trajectoire de sa balle

R2 : voit le smash de Marielle aller dans
le filet

eR : demander & Marielle si sa balle est
lancee trop bas

SR — Actualisation : il faut faire des balles
pas trop hautes comme celles en match

U : lance une balle a Marielle pour qu’elle
smashe

I:NR
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Dans cet extrait, Marielle lance une balle a Maélys pour qu’elle s’entraine a faire un smash.
Elle se souvient qu’elles avaient déja fait cette situation la derniére fois (R1) et qu’elle smashe
toujours dans le filet (R2). Puis Maélys lui lance la balle pour qu’elle s’entraine et lui demande
si la balle n’est pas trop basse (R1) puisque le smash de Marielle va dans le filet (R2). Elle sait
gu’il ne faut pas lancer la balle trop haute puisqu’en match, les balles ne sont jamais aussi faciles

a smasher (sR).

Tableau 68. Extrait de la Lecon 6 : construction par Maélys de connaissances relatives au placement pour
smasher lors de la Situation C.

Lecon n°6. 28min38-28min54.
Entretien d’auto-

Description de
I’activité
Maélys renvoie la
balle a Marielle qui
lui lance la balle
dessus. Maélys
smashe en croisant
sur la table de

Marielle.
Maélys : «yes! en
fait faut que je me
baisse ».

confrontation
Marielle: T’es trop forte
Maélys en smash !
C : A quoi tu fais attention sur
tes smashs la ?
Maélys : bah la la balle était
plus basse que tout a
I’heure... du coup fallait que
je me penche plus.
C : Tu te penchais ?

Composantes du signe

Maélys

R1 : voit la hauteur de balle basse que
Marielle lui envoie

R2 : sent qu’il faut qu’elle se baisse
eR : se baisser pour smasher sur les
balles basses

SR — Actualisation : les balles doivent
étre basses pour s’entrainer comme en
match

U : smashe sur la balle de Marielle

Maélys : oui je me baissais

Marielle  fait un | beaucoup plus vu qu’elle était | | — Construction : il faut se pencher et
pouce en l’air a plus basse c’était mieux se baisser pour smasher les balles
Maélys et  lui  comme ca. basses

relance la balle.

Dans cet extrait, Maélys s’entraine & smasher sur les balles de Marielle et sent qu’il faut
gu’elle se baisse sur ses appuis (R2) pour faire des smashs plus bas ().

Ces ¢éléments permettent de mettre en évidence que les types relatifs a la qualité des services
et des smashs se typifient plus facilement dans la Situation C au cours de la séquence, lorsque
les éléves sont engagées dans des situations de travail sur ces thématiques particulieres. Elles

développent des connaissances, en lien avec des Representamen variés.

5.2. Une typification de connaissances en lien avec le point bonus des cing
points au service

Lors de la Lecon 2, I’enseignant met en place la régle des cing points bonus dans la Situation

B en cas de service gagnant, dans I’objectif d’engager les éleves a déséquilibrer leur adversaire

dés le service. Au cours de la Situation, on peut observer plusieurs connaissances qui

apparaissent concernant la qualité des services (Figure 41).
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Figure 41. Typification de connaissances relatives a la qualité des services au cours de la Situation B de la

Lecon 2.
Lecon 2 (Marielle)

Situation B
25,00 30,00 35,00 40,00 45,00 50,00
B Construction Actualisation ® Validation B Invalidation

Lecon 2 (Maélys)

Situation B

Cette regle des cing points bonus pour un service gagnant semble faire sens ici pour Marielle
et Maélys, lorsqu’elles s’installent a leur table pour commencer le match : « la on était par deux
enfin avec Marielle et on était contre un autre bindme et ¢a cumulait les points et en fait si on
marquait notre service dés le premier coup et bah on allait marquer 5 points » (Maélys, Extrait
EAC, Lecon 2, 32min). Maélys commence le match de la Situation B, rate son service puis

gagne le point suivant (Tableau 69). Elle valide alors la connaissance de servir tendu.

Tableau 69. Extrait de la Lecon 2 : Maélys valide la connaissance de servir tendu.

Lecon n°2. 35min30-35min54.
Description de Entretien d’auto- Composantes du signe
I’activité confrontation
Maélys sert et C:Qu’est-cequetutedisla? | Maélys
remporte son | Maélys : Bah vu que j’avais | R :sesouvient qu’elle a mis dehors le
service. Elle saute mis dehors celui d’avant et  service précédent
sur place : « Wouh ! | que j’avais perdu le point, 1a | eR : ne pas mettre son service dehors

Wouh ». j’essayais de faire un service | SR— Actualisation: les services
Marielle : « Ouaih 5 | et de ne pas le mettre dehors, = tendus sont plus difficiles a renvoyer
points » mais du coup 13, il était bien il | U : sert tendu sur son adversaire

était bien tendu I - Validation: il faut faire des

services bien tendus
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Dans cet extrait, Maélys cherche a assurer son service pour ne pas le mettre dehors comme
le précédent (R), et valide le fait que les services tendus sont efficaces (1).

Lors du deuxiéme match qu’elles réalisent, Maélys continue de chercher a faire des services
rapides : « La j’essaye de tout faire sur mes services [...] qu’elle soit rapide et tendue » (Extrait
EAC, Lecon 2, 42min40). Elle essaie également de repérer le point faible de I’adversaire :
« J’essaie de regarder ou est-ce qu’il est quand il rattrape la balle » (Extrait EAC, Lecon 2,
44min56) et typifie des connaissances relatives au placement de son service en jouant
notamment a I’oppose de la ou elle repére son adversaire.

Lorsque c’est au tour de Marielle de servir contre son adversaire Matéo, elle cherche plutét
a voir de quel coté son service le géne, et se rend compte qu’il se met toujours a droite de la

table. Elle cherche donc a servir de I’autre coté (Tableau 70).

Tableau 70. Extrait de la Lecon 2 : Marielle construit la connaissance de servir a I’opposé de la ou est son
adversaire.

Lecon n°2. 41min27-41min32.
Description de Entretien d’auto- Composantes du signe
I’activité confrontation
Marielle demande a ' Marielle : La en fait | Maélys
Matéo : « Bon c’est | j’essaie de servir de | R : voit que Matéo se met toujours a droite de
bon, t'es prét l'autre coté parce | latable
Matéo ? ». que Matéo se met | eR: servir de I’autre coté ou se met Matéo
Marielle sert a toujours la [montre sR — Actualisation : Matéo se place toujours a
gauche mais envoie le c6té droit de la @ droite de la table

son service dehors : | table] donc ' U : sert sur la gauche de Matéo
« Oh non... ». j’essayais de servir | | — Construction : il faut servir a I’opposé de la
de I’autre coté ou se met Matéo

Cet extrait met en évidence le lien entre la perception de Marielle sur son adversaire et la
connaissance construite : la position de Matéo qui se met toujours a droite (R) I’améne a
construire la connaissance de jouer de I’autre coté de la ou il se place (). Quelques minutes
plus tard, elle cherche toujours a placer de I’autre coté son service, méme si « j’arrivais pas

trop a trouver ou ¢a dérange » (Extrait EAC, Legon 2, 44min22).

Lors de la Legon 4, cette regle des cing points pour un service gagnant est toujours en place
et fait sens pour Marielle qui typifie plusieurs connaissances sur son service. Lors de son match,
elle gagne son service, ce qui lui permet de rapporter cing points au score : « la j’essayais de
viser sur lui enfin j’essaye surtout de pas trop viser mais de faire des services bas pour qu’il
ait plus de mal a le rattraper [...] tout ce qui est fléchir, essayer de la prendre tendue et de
lancer fort » (Extrait EAC, Lecon 4, 40min44). Marielle, qui joue la plupart du temps en tant
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qu’experte, est confrontée a des joueurs de meilleur niveau qu’elle. Elle typifie plusieurs
connaissances au cours de cette lecon sur la qualité des services, notamment sur le placement

et la vitesse.

Ces extraits mettent en évidence que Marielle et Maélys cherchent a déséquilibrer au service
leurs adversaires, notamment en cherchant des indices sur la position de ces derniers et en
cherchant a repérer ce qui les dérange. Elles construisent et valident alors des connaissances sur
la position du service et sur la trajectoire tendue. Méme si elles ne gagnent pas beaucoup de
points bonus avec leurs services, il semble que cette régle fasse sens pour elles et leur permette
de rechercher ce déséquilibre au service. Seulement, ces connaissances apparaissent peu

nombreuses au cours des autres legons.

5.3. Peu de réinvestissement des connaissances dans la Situation B

Au cours de la Situation C (encadrés en rouge), on observe une plus grande quantité de types
relatifs & la qualité des services et des smashs, en comparaison avec la Situation B au cours de
la séquence d’enseignement (Figure 42).

Figure 42. Types relatifs aux services et aux smashs entre les Situation C et B pour Marielle.

Lecon 5
I T [E]
= i
SituationC Situation B
40,00 45,00 50,00 55,00 60,00 65,00 70,00 75,00 80,00
Legon 6 M Construction Actualisation M Validation M Invalidation
H H N O |
=]
SituationC Situation B
00 30,00 35,00 40,00 45,00 50,00

- 240 -



Chapitre 4 | Résultats de I’Etude de cas n°2 :
cours d’expérience de Marielle et Maélys et processus de transformation des types

Par contre, il semble que pour Marielle, ce réinvestissement fasse sens a certains moments,

principalement en début de match lors de la Situation B (Tableau 71).

Tableau 71. Extraits de la Lecon 4 et 6 : Marielle cherche a faire les mémes services qu’a I’entrainement en
début de match.

Lecon n°4. 57min36-57min54. Marielle.
Description de I’activité Entretien d’auto- Composantes du signe
confrontation
C : Qu’est-ce que tu cherches
a faire la au service ?
Marielle : bah surtout
d’essayer de faire les bons
services que j’avais fait a la
situation d’avant mais Matéo
il rattrapait tout... j’ai tout
essaye, a droite, a gauche,
dans tous les sens, j’ai tout
essaye et il rattrape tout... j’ai
méme essayé le service haut
apres (rires) il I’a rattrape
guand méme.

Lecon n°6. 51min50-53min02.
Entretien d’auto-
confrontation
C:. Cest-a-dire ou

R1 : entend le score du match
R2 : se souvient des services
de la situation de travail
eR : faire les mémes services
gque dans la  situation
précédente
SR — Actualisation: il faut
servir sur les cotés et varier ses
services
U : se rend compte que Matéo
rattrape tous ses services
| - Validation : Matéo est fort
et rattrape tous ses services
Marielle.

Composantes du signe

Maélys finit son match et
Marielle se leve : «a moi !
T’inquiéte pas Maélys, je
vais essayer de pas
bouziller tes points... ».
Maélys regarde la feuille
de match: «ah oui on
meéne en plus ».
Marielle : «bah oui
gagne (rires) ».
Marielle se prépare a servir
puis sert au milieu de la
table adverse.

on

Description de I’activité

Marielle vient de gagner son R1: se souvient des services

service. L enseignant vient vers
elle : « alors comment tu as fait
pour gagner 5 points au
service ? ».

Marielle : «j’ai fait un service
bien ».

E : «oui mais qu’est-ce que tu
as fait ? ».

Marielle : «j’ai fait comme on
a fait a I’exercice... j’ai essayé
de placer la ou ca avait bien

ca avait bien
marché?
Marielle :
I’opposé, soit
directement dessus
pour le surprendre...
enfin apres c’était
surtout tendu on
s’était entrainées a
faire des services
rapides et tendus.

Soit a

réalisés a I’entrainement et pendant
le match

eR : expliquer les services qui lui
permettent de marquer 5 points
sR1 — Actualisation : il faut servir a
I’opposé ou directement dessus
pour surprendre son adversaire
sR2 — Actualisation : il faut servir
tendu et rapide

U : dit a I’enseignant gu’elle a fait
les mémes services qu’a I’exercice

| — Validation : les services tendus
et rapides sont efficaces

marché la premiere fois ».

Dans le premier extrait, Marielle se met en place au service et dit a Maélys qu’elle va essayer
de ne pas perdre ses points. A ce moment-13, elle pense aux services de la situation précédente
(R2) et cherche a faire les mémes services (eR). Mais elle se rend compte au bout de plusieurs
essais que Matéo renvoie tous ses services ().

Dans le deuxieme extrait, I’enseignant vient lui demander comment elle a réussi a marquer
cing points au service et répond qu’elle a fait comme a I’exercice. Marielle valide la

connaissance qu’il faut servir tendu et de facon rapide pour marquer les cing points (1I).
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Les deux extraits ici révélent une intention de la part de Marielle de réaliser les mémes
services que pendant la situation & certains moments, mais qui ne se retrouve pas ensuite
pendant le match. La focalisation sur les points bonus occulte cette intention ensuite, comme
nous avons pu le voir concernant les types relatifs aux regles du jeu. Cette focalisation peut
donc étre expliquée a travers deux indicateurs principaux : a) un engagement différent des
éleves dans les deux situations : en Situation C elles cherchent a « faire les meilleurs services »,
a « s’entrainer a faire des services » et s’entraident pour y parvenir tandis qu’en Situation B
elles cherchent plutét a « gagner 10 points en prenant un temps mort » ou encore « a ne pas
perdre les points gagnés » par sa partenaire ; b) et des Representamen qui se transforment de
facon différente : en Situation B ils sont centrés sur le score et le niveau de jeu, tandis qu’en

Situation C ils se diversifient en paralléle de la typification des connaissances.

6. Synthese des résultats de I’Etude de cas n°2

Nous avons pu voir la fagcon dont les différents types se sont transformés au cours de
I’activité des éléves pendant la séquence de Tennis de Table.

Concernant les types relatifs aux régles du jeu, les connaissances sont majoritairement
construites en début de séquence puis sont de plus en plus nombreuses a étre actualisées et
validées. Les éléves percoivent la familiarité des situations par le biais des regles du jeu grace
a trois élements : les consignes de I’enseignant, leur score, et le matériel de la situation. Ensuite,
la majorité de ces connaissances sont liées aux attendus de I’enseignant, sauf dans les situations
dans lesquelles la regle du temps mort est détournée par les éléves. En effet, les éléves sont
focalisées sur les regles et notamment les points bonus qui modifient le déroulement du match.

La perception de la familiarité des situations permet aux éléves de typifier d’autres
connaissances qui sont attendues par I’enseignant dans la construction d’un agir compétent :
sur la qualité des échanges en Situation A et sur la qualité des services et des smashs en Situation
C. Par contre, en Situation B, il semble que les points bonus mis en place occultent les attendus
de I’enseignant par rapport a la construction de la compétence visée. Une condition qui semble
favorable est donc la stabilité des situations au cours de la séquence, avec certains artefacts qui
aident les éléves a repérer ces éléments de familiarité. Une autre condition peut étre discutée
concernant les artefacts symboliques mis en place a travers les points bonus, qui a certains

moments, ont freiné la typification des connaissances attendues par I’enseignant.

Concernant les types relatifs a I’évaluation de son niveau de jeu, les connaissances portent

principalement sur le niveau de score de leur binbme dans la situation d’échanges. Ces
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connaissances se typifient a partir de la comparaison avec les autres éléves et par rapport a des
reperes donnés par I’enseignant. Lors de la Situation B, ces connaissances portent
principalement sur le niveau de jeu du binbme par rapport aux adversaires, ainsi que sur des
difficultés a se situer entre elles au sein du bindme entre experte et débutante. Cette focale sur
le niveau de jeu apparait comme un levier dans la Situation A ou le score permet d’évaluer leurs
progrés et de chercher a I’améliorer & chaque essai. A certains moments, cette focale peut freiner
la typification d’autres connaissances, puisqu’elles passent du temps a decider qui va étre

I’experte et qui va étre la débutante.

Concernant les types relatifs a la qualité des échanges, les connaissances construites par les
éleves sont d’abord non liées aux attendus de I’enseignant puis deviennent en cohérence a partir
de trois conditions qui semblent favorables : des interactions avec I’enseignant sous forme de
guestionnement ; une prise en compte progressive de sa partenaire dans les échanges ; la
perception et le souvenir de situations similaires au cours de la séquence. Les éléves semblent
ici avoir développé la compétence qui était visée par I’enseignant : elles ont typifié des
connaissances pour des trajectoires régulieres et rasantes ; et se sont aidées pour réussir a faire
le meilleur score possible. Les conditions qui ont favorisé cette typification des connaissances,
en lien avec une prise en compte progressive de sa partenaire, sont la stabilité des situations et
les différents artefacts matériels a disposition des éléves pour situer leur niveau et améliorer

leur record.

Concernant les types relatifs a la qualité des services et des smashs, ils se transforment de
facon similaire principalement au cours de la Situation C, ils sont accompagnés d’une
diversification des Representamen, et apparaissent peu dans la Situation B. Ce constat peut
s’expliquer par un engagement différent des éléves dans les deux situations, des Representamen
portés d’un c6té sur les services ou les smashs et de I’autre portés sur les régles et le score. Les
attendus de I’enseignant sont donc atteints dans la Situation C: les éleves typifient des
connaissances relatives aux smashs et aux services, qui font partie de la compétence visee par
I’enseignant. Par contre, le réinvestissement esperé par I’enseignant n’est pas présent, au regard
de la focalisation des éléves sur les points bonus. Cette mise en place des artefacts symboliques
sera discutée au regard de leur impact sur I’activité des éléves et du frein qu’ils ont pu constituer

a I’atteinte de la compétence attendue par I’enseignant.
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PARTIE VII - Discussion

L’objectif de cette partie est de discuter nos résultats concernant les conditions favorables
ou défavorables a la construction d’un agir compétent, au regard de la littérature scientifique,
afin d’envisager les apports épistémologiques de notre recherche mais également des

perspectives professionnelles. Cette partie comprend quatre chapitres.

Le Chapitre 1 aborde la question de la perception de la familiarité par les éléves comme

un élément déterminant dans la construction d’un agir compétent.

Le Chapitre 2 aborde la question de I’introduction des artefacts dans I’environnement
par I’enseignant et du sens que ces artefacts prennent dans I’activité des éleves pour

construire un agir compétent.

Le Chapitre 3 discute la forme des interactions dans la classe d’EPS, entre les éléves, et

avec I’enseignant qui sont plus ou moins favorables a la construction d’un agir compétent.

Le Chapitre 4 envisage différentes pistes méthodologiques et professionnelles relatives

a I’analyse d’un agir compétent chez les éleves et aux situations favorables a sa construction.
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La familiarité des situations :

un élément déterminant dans la construction d’un agir compétent

L’objectif de ce chapitre est de discuter la question de la perception de la familiarité par les
éléves dans le processus de construction d’un agir compétent. Dans un premier temps, nous
verrons ce que les éléves percoivent de familier entre les situations dans nos deux études de cas,
a travers le contenu et la nature des Representamen ; puis, nous envisagerons deux conditions
qui semblent favoriser cette perception de la familiarité : a) la stabilité des situations ; b) des
outils de repérage pour les éleves. Dans un second temps, nous discuterons de ces conditions
en relation avec I’importance du couplage perception-cognition-action dans le repérage de la
familiarité. Cette dimension de I’agir compétent sera discutée a partir des apports des théories
cognitivistes et situées concernant ce couplage. Dans un troisieme temps, nous discuterons du
caractére « transversal » de la compétence en nous appuyant sur les debats théoriques relatifs
au réinvestissement des apprentissages. Enfin, dans un dernier temps, nous discuterons de la
guestion méthodologique pour accéder a la familiarité et a la typicalité dans les entretiens

d’auto-confrontation conduits avec les éléves.

1. Les conditions favorables a la perception de la familiarité par les

eleves

Dans nos résultats, la perception de la familiarité par les éléves leur a permis de typifier,
dans certaines situations, des connaissances relatives a un agir compétent attendu par
I’enseignant. Nous abordons chaque étude de cas afin de rendre compte du contenu et de la
nature des Representamen qui ont favorisé cette typification des connaissances. Dans certaines
situations, ces Representamen portent principalement sur les régles du jeu et favorisent la
typification des connaissances relatives aux régles du jeu ; tandis que dans d’autres situations,
ces Representamen se diversifient et favorisent la typification d’autres catégories de
connaissances attendues par I’enseignant. Les conditions qui semblent favoriser ou freiner la
perception de la familiarité par les éleves sont également discutées dans le processus de

construction d’un agir compétent.
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1.1. La perception de la familiarité par les éléves dans I’Etude de cas n°1

Dans I’Etude de cas n°l, la perception de la familiarité entre les situations porte
principalement sur deux éléments : a) les régles du jeu des situations a travers la perception des
consignes de I’enseignant et des explications de ses camarades ; b) la position dans la raquette
a travers des perceptions visuelles et auditives. La nature de ces Representamen est variée :
mnémonique ou des perceptions auditives ou visuelles.

Dans le cadre de la Situation A, c’est-a-dire la situation de match, Jean typifie des
connaissances variées par rapport aux attendus de I’enseignant, notamment sur la position en
attaque et les traversees de raquette. Cette situation est stable tout au long du cycle, hormis
I’introduction de la regle des trois secondes lors de la Legon 4. Les Representamen de Jean dans
ces situations portent quelques fois sur les regles du jeu, mais portent aussi sur des perceptions
dans le jeu, telles que sa position par rapport a la raquette. Il semble que cette condition de
stabilité des situations favorise la typification des connaissances a travers la perception de la
familiarité dans les situations, en lien avec les attendus de I’enseignante dans la construction
d’un agir compétent.

Dans le cadre de la Situation B, c’est-a-dire la situation de travail, Jean percoit peu de
familiarité entre les situations, qui changent a chaque lecon. Les Representamen portent
principalement sur les regles du jeu, & partir d’interactions avec ses camarades qui lui expliquent
a certains moments les consignes données au préalable par I’enseignante. Jean est peu familier
a I’activité du Basket-ball et semble en difficulté dans des situations de travail pour comprendre
ce gu’il faut faire : il demande souvent a ses camarades de lui expliquer Cette condition de
changement des situations a chaque lecon constitue donc un frein a la typification des
connaissances attendues par I’enseignant : Jean typifie des connaissances relatives aux régles
du jeu, en lien avec des Representamen qui portent sur ces regles a travers des interactions avec

ses partenaires.

1.2. La perception de la familiarité par les éléeves dans I’Etude de cas n°2

Dans I’Etude de cas n°2, les éléves percoivent la familiarité des situations a travers quatre
éléments : a) les régles du jeu des situations ; b) le matériel mis en place par I’enseignant ; c) le
score « record » obtenu au fil des essais ; d) des repéres sur la qualité des échanges, des smashs
et des services. La nature de ces Representamen est principalement mnémonique, ou bien des

perceptions auditives portées sur les consignes de I’enseignante ou issues d’interactions avec
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d’autres éléves. Ces Representamen portent aussi sur des perceptions visuelles de
démonstrations de I’enseignante ou de I’activité d’autres éléves en situation.

Dans le cadre de la Situation B, c’est-a-dire la ronde a I’italienne, les éleves typifient des
connaissances en lien avec les regles du jeu: ce sont principalement les Representamen
mnémonique, visuels et auditifs portant sur les régles du jeu qui favorisent cette typification.
La perception de la familiarité de la situation porte donc sur ces regles : le fait de faire deux
simples, puis un double ; le comptage des points bonus ; ou encore les rotations au service, par
exemple.

Dans le cadre des Situations A et C, c’est-a-dire respectivement la situation d’échanges et
la situation de travail des services et des smashs, la perception de la familiarité porte a la fois
sur les regles du jeu mais aussi sur des éléments relatifs a la qualité des échanges, des services
ou des smashs. Concernant les regles du jeu, les Representamen sont liés a des souvenirs et des
perceptions visuelles et auditives portant sur le matériel (plots, chronométre), la regle du jeu
(faire 10 services chacun, les échanges doivent durer une minute) et le but du jeu (il faut faire
le maximum d’échanges en une minute, il faut s’entrainer a faire de bons services). La
perception de la familiarité porte également sur un outil de repérage dans la Situation A qui
permet de situer son score au fil des essais réalisés. Cet outil semble favoriser la perception de
la familiarité de la situation : les éléves se souviennent de cet outil et I’utilisent a chaque lecon
pour situer son score. Il favorise la typification des connaissances par un engagement des éléves
orienté vers I’amélioration de leur score. Concernant la perception de la familiarité relative a la
qualité des échanges, des services et des smashs, on observe une diversification des
Representamen, ou les éleves développent des repéres sur soi et sur son partenaire, qui
favorisent la typification de connaissances attendues par I’enseignant relatives a la qualité des
échanges, a la qualité des services et des smashs entre les lecons. Ces Representamen portent
notamment sur des repéres visuels et proprioceptifs relatifs a la position du corps dans I’espace
et par rapport a la table, a I’orientation de la raquette ou encore a la trajectoire de la balle et &

sa vitesse.

1.3. Les conditions qui favorisent la perception de la familiarité des situations
dans le processus de construction d’un agir compétent

Les élements de résultats que nous venons d’évoquer mettent en évidence plusieurs
conditions qui favorisent la perception de la familiarité des situations par les éléves, et

contribuent au processus de construction d’un agir compétent attendu par I’enseignant. Les

- 249 -



PARTIE VII | Discussion

conditions repérées comme favorables renvoient aux moments ou les éleves pergoivent la
familiarité de la situation et typifient des connaissances relatives aux attendus de I’enseignant.

Une premiere condition favorable qui ressort des deux études concerne la stabilité des
situations mises en place. Dans I’Etude n°1, le fait que la Situation A soit stable tout au long du
cycle permet a Jean de typifier des connaissances variées, attendues par I’enseignant,
notamment sur les traversées de raquette en attaque. Dans I’Etude n°2, les trois situations sont
stables tout au long de la séquence, mais la typification de connaissances variées et attendues
par I’enseignant se retrouve principalement dans les Situations A et C. Dans ces situations de
travail, les éleves percoivent des éléments de familiarité liés aux régles du jeu, mais aussi des
reperes concernant la qualité des échanges, des services et des smashs. Le fait de proposer des
situations stables au cours du cycle ou de la séquence, permet de favoriser la typification des
connaissances relatives a un agir compétent attendu par I’enseignant : les éléves ont le temps
de s’approprier les régles du jeu de la situation et de typifier d’autres connaissances attendues
par I’enseignant, constitutives d’un agir compétent. Cette condition de stabilité des situations
pour favoriser la perception de la familiarité par les éléves est confirmée par nos résultats
concernant les autres situations. En effet, dans I’Etude de cas n°1, I’analyse de I’activité de Jean
dans la Situation B, c’est-a-dire la situation de travail — qui change a chaque legcon — met en
évidence qu’il met du temps & comprendre le fonctionnement de la situation et construit peu de
connaissances attendues par I’enseignante. Il typifie des connaissances relatives aux régles du
jeu, en lien avec des Representamen sur ces regles a partir d’interactions avec des camarades,
mais typifie peu d’autres connaissances qui sont pourtant attendues par I’enseignant dans ces
situations. Dans la Situation B de I’Etude n°2, méme si elle est stable au cours de la séquence
sur le plan des régles du jeu, certains points bonus sont intégrés par I’enseignant pour amplifier
I’activité des éleves sur certaines compétences visées. Marielle et Maélys percoivent alors la
familiarité de la situation a travers ces différentes regles du jeu, mais elles typifient peu d’autres
connaissances, qui sont pourtant attendues par I’enseignant. Ces connaissances attendues
portent sur la qualité des services, des smashs, sur la qualité des conseils données & son
partenaire, et concernent notamment le réinvestissement des connaissances typifiées dans la
Situation C.

La stabilité des situations sur le plan des regles du jeu semble donc une condition essentielle
pour que les éléves puissent typifier des connaissances, a la fois sur les régles du jeu, c’est-a-
dire qu’ils comprennent la situation et puissent repérer les traits familiers a son fonctionnement ;
mais aussi sur les connaissances attendues par I’enseignant sur des aspects liés au jeu comme

la qualité des échanges ou la position en attaque. Nos résultats mettent en évidence que parfois,
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les éléves restent focalisés sur une perception de la familiarité relative aux régles du jeu, alors
que d’autres repéres sont attendus par I’enseignant dans la perception de la familiarité et dans
la typification des connaissances. Ce constat peut s’expliquer, soit par des situations qui
changent a chaque lecon et qui freinent alors les attendus de I’enseignant ; soit par une
focalisation des éleves sur les regles du jeu, ce que nous aborderons plus tard sur la question de
I’introduction des artefacts dans les situations.

Une deuxieme condition favorable a la perception de la familiarité par les éléves dans le
processus de typification des connaissances est I’utilisation d’artefacts. En effet, dans I’Etude
n°2, nous avons vu que I’outil de repérage du score entre les essais, mis a disposition des éleves
a chaque lecon, leur permet de percevoir la familiarité de la situation, mais aussi de typifier des
connaissances relatives a la qualité des échanges. Cet outil fait sens pour les éleves et leur
permet de voir I’évolution de leur score & chaque lecon tout au long de la séquence et de
chercher a I’améliorer en typifiant des connaissances attendues par I’enseignant dans la
compétence visée. De plus, nous pouvons analyser cette condition au regard des résultats de
I’Etude n°1 sur un outil « statistiques » sur la qualité du jeu en attaque mis en place au cours de
la Lecon 2. Les éléves en attente doivent compter le nombre de possessions de balles, de tirs en
position favorable et de paniers marqués. Cet outil semble faire sens pour Jean qui typifie des
connaissances relatives au niveau de son équipe, et notamment ce qu’ils doivent améliorer pour
étre plus efficaces en attaque. Il nous semble que cet outil pourrait étre prolongé au cours de
tout le cycle, afin que les éléves puissent situer leur niveau de compétence, en lien avec les
attendus de I’enseignant. De plus, I’utilisation de cet outil peut aider les éléves a percevoir des
éléments familiers entre les situations et a typifier des connaissances attendues dans le
processus d’acquisition d’un agir compétent. D’autres artefacts materiels ont favorisé la
typification des connaissances dans I’Etude n°2 : la perception et le souvenir des plots qui
permettent aux éleves de repérer la familiarité des situations de travail sur les services ; les
fiches conseils utilisées a certains moments par les éléves pour améliorer leurs échanges ou

leurs services.

Deux conditions ont donc été identifiées comme favorables a la perception de la familiarité
par les éléves dans le processus de construction d’un agir compétent : a) la stabilité des
situations au cours du cycle ou de la séquence du point de vue des regles du jeu ; b) I’utilisation
d’un outil de repérage stable qui permet aux eleves de se repérer et de typifier des connaissances

attendues par I’enseignant.
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2. Le couplage perception-cognition-action dans le repérage des
situations familieres constitutives d’un agir compétent

Nos résultats mettent en avant I’importance de la perception de la familiarité par les éléves
dans le processus de construction d’un agir compeétent en lien avec les attendus de I’enseignant.
En effet, pour que les connaissances puissent étre typifiées, c’est-a-dire actualisees, validées ou
invalidées dans les situations mises en place par I’enseignant, les éléves doivent étre en mesure
de percevoir la familiarité des situations afin d’y agir. Ce constat nous améne a questionner le
couplage perception-cognition-action dans le repérage de la familiarité des situations et dans le
processus de construction d’un agir compétent.

Pour comprendre I’importance de la perception dans la fagon dont I’individu structure ses
connaissances et les transforme, mais aussi dans la fagon dont il conceptualise les problémes
posés dans les situations, nous nous appuierons d’abord sur les apports des perspectives
cognitivises. Selon ces perceptives, c’est la perception entre les traits de surface et les traits de
structure qui détermine la compétence d’un individu et la fagon dont les connaissances vont se
structurer pour agir. Nous discuterons ensuite du couplage perception-cognition-action a partir
des théories situées de I’activité, ou le couplage est envisagé comme la construction de
significations subjectives dans I’interaction individu-situation et I’émergence d’un monde
propre pour I’individu. L’individu crée son propre monde a partir de ses expériences passées et
de ce qu’il pergoit dans la situation a I’instant t comme signifiant pour lui.

2.1. La perspective cognitiviste de la familiarité et du couplage perception-
cognition-action

Dans le cadre des théories cognitivistes, plusieurs eétudes se sont intéressées a caractériser
les structures de connaissance des individus et la fagon dont elles se transforment en fonction
de I’environnement percu. Une structure de connaissance est définie comme un modéle
d’interrelations entre des connaissances, soit par des liens directs : les éléments de la catégorie
sont associés directement les uns aux autres ; soit par des liens indirects : ils sont reliés par un
nceud d’attributs communs (Gobbo & Chi, 1986). La constitution de cette structure de
connaissance prédit notamment la performance de I’individu en lien avec ce qu’il pergoit dans
la situation a résoudre (Chi & Koeske, 1983). Les résultats de ces études chez les enfants
mettent en évidence que les enfants experts disposent d’une structure de connaissance plus
cohérente et mieux structurée pour des élements familiers a une catégorie par rapport aux
enfants novices, pour qui cette structure de connaissance est moins bien organisée. Les

connaissances des enfants experts sont plus cohérentes et structurées que pour les novices, parce
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gu’elles présentent de plus grandes associations entre les connaissances et qu’elles s’activent
mieux les unes par rapport aux autres en fonction de ce qui est percu dans la situation. Les
experts disposent également de plus de connaissances procédurales, tandis que les novices ont
des connaissances plutdt déclaratives (i.e., ils savent comment faire) mais manquent de
méthodes pour les appliquer (Chi, Feltovich, & Glaser, 1981). Cette structuration des
connaissances est directement impactée par ce que les individus repérent dans les situations
dans lesquelles ils sont amenés a agir. Le lien entre la perception, la cognition et I’action est
donc au cceur de cette structuration des connaissances et détermine le niveau de compétence

des individus.

C’est notamment la distinction entre le repérage des « traits de surface » et des « traits de
structure » qui caractérise le niveau de compétence d’un individu. Une étude réalisée dans le
cadre de la fabrique de pneumatiques met en évidence que les professionnels les plus
expérimentés focalisent leur attention sur les principes de fonctionnement des objets, c’est-a-
dire qu’ils cherchent & comprendre ce qui va conditionner la réussite de la tache, au-dela de
I’utilisation unique de I’objet (Pouté & Coulet, 2007). lls s’intéressent alors au principe de
fonctionnement de I’objet, en lien avec des connaissances structurelles sur d’autres objets qu’ils
vont identifier comme similaires. Pour les professionnels les moins expérimentés, leur attention
est par contre orientée vers les propriétés extérieures des objets : ils privilégient alors la réussite
immédiate au détriment d’une comprehension des phénomeénes «structurels » et du
fonctionnement de I’objet. C’est la distinction entre la perception des traits de « surface » et des
traits de « structure » par les individus (Leplat, 2002) qui peut expliquer ce résultat et la facon
dont les individus parviennent a résoudre une situation. Les traits de surface correspondent aux
informations les plus apparentes dans une situation, c’est-a-dire les indices qui sont
immédiatement perceptibles ; tandis que les traits de structure ne sont pas appréhendables
directement, et sont généralement inférés a partir des traits de surface (Zeitler, 2013). Dans le
cas de I’étude de Pouté & Coulet (2016), les traits de surface correspondent aux caractéristiques
visuelles d’une machine, tandis que les traits de structure renvoient aux principes de
fonctionnement de la machine. Ainsi, les professionnels débutants se centrent sur I’utilisation
d’une machine, a partir d’informations visuelles ou de connaissances liées a son utilisation. Par
contre, les professionnels plus compétents vont chercher & comprendre les principes de
fonctionnement de la machine, en lien avec des connaissances et des expériences antérieures,
sur d’autres machines qui n’ont pas forcément le méme aspect visuel, ou plus globalement les

meémes traits de « surface ». D’autres études se sont intéressées a caractériser cette différence
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de perception entre les experts et les novices entre des traits de «surface » et des traits
« structurels ». Les experts ont plutdt tendance a identifier la « structure » profonde des
situations dans le cadre du repérage de traits familiers : ils regroupent plusieurs problemes selon
la loi physique sous-jacente au probléme (Chase & Simon, 1973), ils repérent des éléments
spécifiques et variés pour les regrouper dans la pratique du tennis (McPherson & Thomas,
1989), ou encore ils reperent des éléments susceptibles de leur apporter des informations
pertinentes sur des images (Mackworth & Bruner, 1970). En comparaison, les débutants ont
plutdt tendance a percevoir une variété de problemes a partir des caractéristiques de surface
sans pouvoir les regrouper dans des catégories similaires (Chase & Simon, 1973), a se repérer
a partir des mots clés du probleme (Chi et al., 1981), a évoquer des indices généraux dans les
situations au tennis (McPherson & Thomas, 1989), ou encore a explorer des éléments non
pertinents pour classer des images (Mackworth & Bruner, 1970).

Ces différents résultats mettent bien en évidence le lien essentiel entre la perception, la
cognition et I’action pour caractériser un individu qui agit de fagon compétente dans une
situation. Ce qu’il repére dans la situation, soit des éléments de surface, soit des eéléments
structurels, va impacter la fagon dont il va construire des connaissances, la nature des
connaissances qu’il va mobiliser, le lien qu’il va faire entre elles, et donc I’action qu’il va
réaliser pour résoudre le probleme. Dans le cadre des approches cognitivistes, la focale est
portée sur le probléme a résoudre et qui est défini a priori: la compétence est révélée si
I’individu est capable de résoudre la situation de résolution de probléme telle que définie
préalablement et auquel il est confronté. Ce probleme est identifié de fagon objective par le
formateur, et la compétence de I’apprenant consiste alors a construire et a mobiliser les
connaissances qui doivent permettent de résoudre ce probleme ou une classe de problémes. I
faut donc que les individus repérent les indices les plus « pertinents » déposés dans la situation
prescrite par le formateur pour résoudre efficacement le probleme posé, éventuellement le relier
a une classe de probléme donnée, et construire les connaissances attendues permettant de le
résoudre. Ces indices les plus pertinents sont donc les traits de « structure » des problémes qui
permettent a la fois de reésoudre efficacement le probleme, mais aussi de faire le lien avec
d’autres situations-problemes pour réinvestir ses connaissances. Cette capacité a repérer les
éléments de « structure » entre les situations et a y relier ses connaissances est centrale dans le
fait de considérer un individu plus ou moins compétent. En effet, la capacité a identifier et a
interpréter des éléments familiers entre les situations permet aux individus de transférer leurs

apprentissages d’une situation a I'autre (Kahn & Rey, 2016). L’interprétation des éléments
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similaires entre les situations est donc « un moment critique, en ce sens qu’il va déterminer si

I’action qui en sera la conséquence sera compétente ou non » (B. Rey, 2014, p. 51).

La perception et I’interprétation de la familiarité est centrale dans I’activité des éléves,
puisqu’elle va ensuite impacter la fagon dont ils vont mobiliser les ressources adéquates pour
résoudre un probleme (Jonnaert & Laveault, 1994). En effet, « la familiarité d’une tache et de
ses éléments est I’une des composantes importantes de la perception de la tache par le sujet »
lorsque I’on s’intéresse a la compétence (Jonnaert & Laveault, 1994, p. 272). La perception des
traits de « surface » ou des traits de « structure » est primordiale dans le choix des ressources
pour résoudre le probléme. A partir de la définition de trois degrés de familiarité pour un
individu dans une situation : « familier » ; « rencontré » et « nouveau » (D’Hainaut, 1977), une
classification a été proposée dans le cadre scolaire avec la définition d’un « Facteur K » qui
revient a I’expression « par le sujet lui-méme de sa propre perception de la familiarité de la
tache a laquelle il est confronté » (Jonnaert & Laveault, 1994, p. 279). Ce degré de familiarité
est determiné selon les éléments cognitifs disponibles dans le répertoire de I’éléve et le fait
d’avoir déja vécu, appris ou systématisé un apprentissage dans une situation : c¢’est donc I’éléve
seul qui peut dire si la tache a laquelle il est confronté lui est familiere ou non et s’il I’a déja
vécue. La fagon dont il va percevoir la situation renvoie a la question de « I’habillage » de la
situation pour provoquer une activité en lien avec les attendus de I’enseignant. L’habillage de
la situation renvoie a I’organisation des composantes de la situation et la facon dont elle est
présentée aux éléves pour les faire accéder au contenu visé par I’enseignant. Cet habillage
semble central puisqu’il a un impact sur la perception de la familiarité des situations par les
éleves et donc sur leurs stratégies de résolution des situations (Jonnaert & Laveault, 1994).
Parfois les éléves peuvent repérer des éléments de « surface » familiers concernant I’habillage
de la situation alors qu’ils ne repérent pas les traits de « structure » : les stratégies de résolution
ne sont donc pas adequates et peuvent freiner le développement d’un agir compétent. Par
exemple dans le cas de la présentation d’un probléme mathématique a des éléves de SEGPA,
I’habillage du probleme porte d’abord sur la construction d’une maison sur un terrain, ou les
éléeves doivent calculer le prix de la maison, du terrain et sa surface (Roiné, 2012). L’enseignant
leur présente ensuite un autre probleme dont I’habillage est différent : le calcul du prix de motos
et de voitures. Son objectif est de faire comprendre aux éléves I’analogie entre les deux
problémes du point de vue des opérations a réaliser, mais les éleves restent centrés sur les
indices de surface et sur I’habillage de la situation : une maison et une moto sont differents et

donc les deux contextes ne peuvent pas étre similaires. Ce décalage de perception peut amener

- 255 -



PARTIE VII | Discussion

a des ruptures du contrat didactique, c’est-a-dire que les éleves ne percoivent pas et ne
reconnaissent pas le probléme proposé : ce qui les empéche de transférer leurs connaissances
(Schneider-Gilot, 2006). Si I’on reprend I’exemple en mathématiques, le fait que les eléves se
centrent sur les éléments du contexte du probléme, c’est-a-dire I’habillage retenu par
I’enseignant, peut étre un frein a ce que les éleves trouvent la solution. Ces éléments peuvent
faire écho a certains de nos résultats. La perception des traits de « surface » peut renvoyer aux
regles du jeu, c’est-a-dire a ce que les éléves doivent faire dans la situation. Tandis que les traits
de « structure » peuvent renvoyer a ce que les éleves doivent construire dans I’atteinte de la
compétence. Parfois, les éléves restent ancrés sur les traits de surface, sur le respect des régles
du jeu, mais sans percevoir les traits de structure et ce qu’il y a apprendre (exemple du temps
mort dans I’Etude 2).

Cette question de I’habillage des situations sera abordée et illustrée plus en détail dans le
chapitre suivant concernant la question de I’introduction des artefacts et la facon dont ils font

sens dans I’activité des éléves au service de la construction d’un agir compétent.

2.2. La perspective enactive et située de la familiarité dans le couplage
perception-cognition-action

Les approches situées se basent sur des hypothéses théoriques différentes des théories
cognitivistes, notamment sur le plan du couplage perception-cognition-action. Les théories
cognitivistes défendent I’idée que des processus de bas niveau, c’est-a-dire perceptifs, se
distinguent des processus de haut niveau, qui sont les processus cognitifs. Tandis que pour les
théoriques enactives et situées, ces processus ne sont pas hiérarchisés et sont couplés au ceeur
du couplage entre I’acteur et I’environnement. Les théories de I’enaction postulent notamment
I’idée qu’il n’existe pas de probléme « objectif » a résoudre par les individus : chacun redéfinit
la situation par la construction d’un « monde propre » (Theureau, 1992). La perception est alors
centrale dans la construction de ce « monde propre » puisqu’elle va concerner la facon dont les
propriétés de la situation vont faire sens pour I’acteur et vont permettre I’émergence de
significations personnelles, en lien avec ses expériences passées. Le couplage perception-
cognition-action est donc central dans cette perspective située, notamment pour questionner

I’agir compétent dans le repérage de la familiarité entre les situations.

Dans le cadre des théories enactives, les systemes vivants sont caractérisés par I’hypothése
de I’autopoiese qui implique que « toutes les transformations du systéme [sont] subordonnées

a la conservation de son organisation, et que toute la phénoménologie du systéme [est]
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subordonnée a la conservation de son unité » (Varela, 1989, p. 62). Deux sources de
déformation peuvent alors apparaitre : celles issues de I’environnement et celles issues du
systéeme lui-méme. La théorie enactive s’est construite en opposition aux sciences cognitives
pour prendre en compte I’expérience des individus, en considérant le corps comme une structure
physique et « vécue ». La cognition et I’action ne peuvent donc pas se comprendre en dehors
de I’expérience et des processus perceptifs. Les théories situées insistent sur ce lien entre
perception, cognition et action par la définition d’un couplage structurel entre I’acteur et son
environnement. La dynamique de ce couplage entre I’acteur et son environnement donne lieu a
une création et une transformation des connaissances a chaque instant de son activité, a partir
de ce qu’il percoit et sélectionne dans I’environnement et ce qui perturbe ce couplage : d’une
part, la cognition est considérée comme «incorporée, située, cultivee, et irréductiblement
individuelle et sociale » (Theureau, 2000, p. 19) ; d’autre part, les perceptions (extéroceptives
et proprioceptives) structurent ce couplage entre I’acteur et son environnement, et forment un

ancrage a la cognition de I’acteur dans la situation.

L’ensemble de ces éléments nous interrogent sur la facon dont les éléves créent leur
«monde propre » & partir des offres mises en place par I’enseignant, et la fagon dont ils les
interprétent a un instant t par rapport a ce qu’ils ont vécu antérieurement. Cette perception de
la familiarité dans la typification des connaissances revét en effet un caractére personnel et
individuel. Ce caractére individuel est di au fait que I’activité est située et implique la
construction par I’individu de similitudes qui vont permettre la généralisation de I’expérience
a partir de ce qu’il percoit dans les situations (Durand, 2007). Le caractére de familiarité ne
porte donc pas sur des propriétés objectives des taches, comme le défendent les théories
cognitivistes, mais se construit a partir de I’expeérience singuliére de chacun et la construction
de significations propres a un acteur ou a un collectif. La compétence repose donc sur un agir
en fonction d’une reconnaissance perceptive des propriétés similaires des situations, a partir des
expeériences vécues antérieures. Comme le montrent nos résultats, la perception de la familiarité
et les connaissances construites ont parfois été en décalage avec les attendus de I’enseignant
parce que les éleves attribuaient une signification différente aux situations. Par contre, a
d’autres moments, ce lien a été central, comme par exemple Jean qui typifie des connaissances
relatives aux traversées de raquette en lien avec une transformation de sa perception de sa
position dans la raquette. Le lien entre perception, cognition et action est donc central dans la
caractérisation d’un individu compétent, mais sans hiérarchie entre ces différents processus, qui

sont couplés et situes dans la situation de I’acteur. Ce qui, dans une situation, va poser probléme
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pour I’acteur n’existe pas a I’avance mais émerge au moment de I’engagement de I’acteur et de
son interaction avec la situation : la cognition de I’acteur (la conceptualisation du probléme et
la connaissance pour le résoudre in situ) émerge du couplage entre sa perception de la situation
(les proprietés situationnelles qui font sens pour lui) et son action (les propriétés corporelles
gu’il engage pour agir). La cognition de I’acteur en situation est une construction et une
émergence de significations subjectives (Varela, 1989) en lien avec ses préoccupations et
émotions a chaque instant, qui ne se réduit pas a une résolution mentale d’un probléme. La
perception de la familiarité renvoie a la perception d’un environnement ayant des propriétés
fonctionnelles, c’est-a-dire des propriétés utiles pour I’action : il s’agit de la perception d’un
environnement ayant des propriétés fonctionnelles, c’est-a-dire des propriétés utiles pour
I’action : il s’agit de la perception d’un environnement « marchable », « courable »,
« sautable » ou encore de la perception « d’offres » environnementales rappelant a I’individu
des configurations typifiques d’activité spécifiques (Durand & Poizat, 2015). Seulement, peu
de travaux se sont intéressés a étudier ce que les éléves reperent de familier entre les situations
en EPS, et ce sur quoi porte leur perception lorsqu’ils identifient des situations familiéres.
Pourtant, la perception de traits de similarité entre le contexte d’apprentissage et un contexte de
mobilisation de la compétence semble étre un levier essentiel au développement des
compétences (Terré et al., 2016). C’est pourquoi, il nous semble important de poursuivre ce
travail afin d’affiner cette question du repérage de la familiarité du point de vue des éléves, dans

la construction d’un agir compétent.

3. La question du réinvestissement des compétences

Ces éléments relatifs a la perception de la familiarité des situations, et aux possibilités pour
les eleves de réinvestir des connaissances construites dans d’autres situations, nous amenent a
discuter le caractere « réinvestissable » des compétences. Nous discuterons de cette question a
deux niveaux : d’abord au plan théorique, puis ensuite au niveau des enjeux éducatifs que le

transfert de compétence revét a I’école.

3.1. Conflits theoriques autour du réinvestissement des compétences

Comme nous I’avons vu dans la littérature, une compétence doit pouvoir étre remobilisée
ultérieurement dans d’autres situations inédites et imprévisibles (Barnett, 1994; Beckers &
Frangois, 2011; Carette, 2008; Muller & Plazaola Giger, 2014; B. Rey, 2014). Cette
caractéristique est discutée théoriqguement au regard de la dimension située et contextualisée de

la compétence en lien avec une famille de situations : les compétences ne se transferent pas
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dans n’importe quelle situation et a n’importe quelles conditions (Carré & Caspar, 1999;
Jonnaert et al., 2015, 2009; Masciotra & Medzo, 2009; Meirieu, 2005; Perrenoud, 2011; B. Rey
et al., 2006). Le réeinvestissement des compétences dépend, de la perception du caractére de
familiarité par les individus et de I’interprétation et des connaissances qu’ils mobilisent pour
agir. Une activité familiere dépend donc des « traces expérientielles et personnalisées » qui sont
sédimentées dans I’environnement par I’individu et qui « structurent en retour I’activité de
I’acteur dans des formes singulieres d’activité » (Adé et al., 2007). L activité cognitive, comme
I’activité perceptive, sont donc liées a un contexte spécifique, méme si certains aspects peuvent
étre généralisés (Lave, 1988). Le transfert de connaissances ne se fait pas comme une « copie »
disponible dans un stock de connaissances centralisé qui serait appliqué de la méme facon : « la
cognition est toujours adaptation, reconstruction, appropriation dans une dialectique entre les
gens, le contexte de I’activité et la situation » (Theureau, 1999, p. 7). C’est notamment le degre
d’expertise de I’individu qui va déterminer sa capacité a relier les situations et a «re-
problématiser » ses connaissances dans de nouvelles situations (Perrenoud, 1997).

Ce caractére dynamique et situé des connaissances constitutif d’un agir compétent a été
confirmé dans notre étude. Par exemple, les connaissances de la Situation de travail dans
I’Etude n°2, ont été difficilement réinvesties dans la Situation B. Cette caractéristique située est

rappelé par Frayssinhes :

« Les connaissances se construisent a travers nos experiences et ne se
transmettent pas. Elles sont uniques et donc non universelles, méme si,
collectivement, nous avons tous des connaissances a propos d’une méme
realité. [...] Elles sont uniques et ne constituent pas une copie conforme de
cette réalité. Les connaissances sont elles-mémes un processus, et ainsi, a
travers leur adaptation, permettent la construction de nouvelles
connaissances ; elles ne sont pas un “état’. Elles sont contextuelles et viables
aussi longtemps qu’elles ne sont pas contredites par le contexte dans lequel

elles sont utilisées » (Frayssinhes, 2019, p. 50).

3.2. Les enjeux éducatifs du réinvestissement des compétences a I’école

Le réinvestissement des compétences est un enjeu éducatif central pour permettre de
« rebrancher davantage I’école sur la vie » et pour permettre aux éléves de réinvestir leurs
compétences en dehors du cadre scolaire (Masciotra et al., 2011, p. 12). Il faut notamment que

I’éléve soit conscient de I’intérét de I’apprentissage réalisé dans la classe, dans le contexte
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« didactique », pour qu’il soit capable de mettre en ceuvre ses connaissances « dans des
situations qu’il rencontrera en dehors de tout contexte d’enseignement et en I’absence de toute
indication intentionnelle » (Margolinas, 1998). L’objectif de I’école n’est donc pas d’apprendre
aux éleves « a exercer le métier d’éléve », ou de « se preparer a assimiler le programme des
degrés suivants. La scolarité n’a, en fin de compte, de sens que si I’essentiel de ce qu’on y
apprend peut étre investi ailleurs, en parallele ou plus tard dans la vie, au travail ou en dehors »
(Perrenoud, 1997, p. 7). L’enjeu central de I’acquisition de compétences a I’ecole réside bien
dans le fait de permettre aux eleves de réinvestir celles-ci dans le cadre extra-scolaire, et de leur
faire construire des « dispositions a agir » pour ailleurs et plus tard. Lorsque les éléves sont
centrés sur les régles du « contrat didactique », nous pouvons faire I’hypothése d’un difficile

réinvestissement en dehors du cadre scolaire, lorsque ce « contrat didactique » sera absent.

Peu d’éléments nous permettent de connaitre les conditions dans lesquelles les contextes
didactiques et pédagogiques mis en place favorisent ou non le réinvestissement des
apprentissages en dehors de ce cadre didactique. En terme de méthode de recherche, il est
difficile de pouvoir suivre des éléves sur du long terme et d’identifier dans quel(s) contexte(s)
les compétences sont réinvesties. Par contre, il semble tout de méme intéressant de poursuivre
nos recherches sur des études plus longues, qui permettraient d’avoir des éléments sur une
temporalité plus étendue et pas uniquement en EPS, en accédant aux dimensions culturelles et
sociales, comme arriére-plan de I’activité (Mouchet, 2018). L’ appui sur I’objet théorique du
« cours de vie relatif a une pratique » pourrait par exemple étre intéressant puisqu’il permettrait
d’étudier la cohérence relative d’épisodes discontinus de I’activité relatifs & une pratique sur un
temps long (Theureau, 2006).

3.3. Laquestion des « competences transversales »

Les compétences « transversales », « non académiques », « non disciplinaires » ou encore
« génériques », sont censées étre des compétences généralisables a un ensemble de situations
et correspondent par exemple a I’esprit de synthése, a I’autonomie, a la résolution de problémes
ou encore a la communication écrite et orale (Manach, Archieri, & Guérin, 2019). Leur
développement en éducation et en formation remet en question I’organisation académique
cloisonnée puisqu’elles ne relevent pas spécifiqguement d’une discipline scolaire particuliére
(Morlaix & Nohu, 2019). Mais ce caractere de « transversalité » questionne sur sa portée par
rapport & des familles de situations : a quel point les compétences sont-elles transversales a un

ensemble de situations et sur quoi porte cette familiarité ? Les compétences du type
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communication orale ou esprit de synthése peuvent-elles réellement étre réinvesties a un
ensemble de contextes trés différents, en dehors d’une situation particuliére ? Il nous semble
que cette hypothese ne peut étre défendue au regard du caractere situé de la compétence et
contextualisé dans une famille de situations. C’est donc le degré de familiarité et la nature de
cette familiarité qui questionne lorsque I’on s’intéresse aux conditions dans lesquelles une
compétence peut étre réinvestie dans plusieurs situations.

Nos résultats mettent en évidence que la familiarité des situations est souvent percue par les
éléeves sur les regles du jeu, et qu’il faut plusieurs conditions pour que cette familiarité puisse
porter sur des aspects plus variés de I’activité, attendus par I’enseignant. De plus, nos résultats
montrent que le réinvestissement dans des situations qui apparaissent familiéres du point de vue
de I’enseignant — transférer des apprentissages d’une situation de travail a une situation de
match — n’est pas aussi évident du point de vue des éléves. Le sens qu’ils donnent a la situation
de match, et notamment aux points bonus dans I’Etude n°2, est en décalage avec ce qui est

attendu par I’enseignant en termes de typification des connaissances et de réinvestissement.

Notre ambition est de poursuivre cette question par rapport a ce qui apparait comme familier
chez les éléves dans les caractéristiques des situations qu’ils vivent. Définir les situations a
partir de degrés de familiarité pourrait étre intéressant afin de pouvoir identifier des criteres
plutét étroits (i.e., des compétences qui sont ré-investissables dans des familles de situations
proches, appartenant a un méme domaine de pratiques sociales par exemple), et des criteres
plus larges pour définir des compeétences qui sont ré-investissables dans des familles de
situations plus éloignées, appartenant par exemple a des domaines de pratiques sociales
différents. Cette définition reviendrait a identifier ce qui, du point de vue de I’éléve, peut étre
réinvesti dans des situations proches et dans des situations plus éloignées. Cette idée nous
renvoie a la notion de « constellations de types » ou les connaissances sont organisées autour
de constellations d’unités conceptuelles par rapport a une situation (Dougherty & Keller, 1982).
Cette organisation des connaissances varie selon les individus et se transforme au cours de ses
expériences par une adaptation aux caractéristiques particuliéres des situations rencontrées. Ces
constellations de types peuvent notamment se transformer par rapport a la « largeur » de la
famille de situations concernée : soit les types appartiennent a des familles tres étroites, ils sont
alors « relativement contextualisés » ; soit les types appartiennent a des familles plus larges, et
sont alors « relativement décontextualisés » (Theureau, 1992). Certains types sont alors liés a

des catégories étroites de situations, dont les traits de familiarité sont peu nombreux ; tandis que
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d’autres types peuvent s’actualiser dans des familles plus larges dont les criteres de familiarité

sont plus nombreux et ouverts.

4. L’acces a la familiarité et a la typicalité par les entretiens d’auto-
confrontation avec les éléves

L’analyse de la construction d’un agir compétent chez les éléves en EPS a été réalisé par la
dynamique de typification des connaissances en action, en lien avec les autres composantes de
I’expérience (Engagement et Representamen). Nos choix théoriques sont basés sur I’idée que
la cognition située est un élément central de I’analyse de I’activité, et notamment lorsque I’on
s’intéresse a la construction d’un agir compétent, a travers le couplage entre I’acteur, sa
cognition et sa perception. Cette cognition, a travers « les fagcons de raisonner, de connaitre et
d’apprendre », est toujours contextualisée dans les situations et ne peut étre dissociée de « tout
engagement praxique » (Durand & Barbier, 2017). Pour rendre compte du lien entre I’action,
la perception et la cognition, notamment de la typification des connaissances des éleves et de
ce qu’ils percgoivent de familier dans les situations, nous avons mené des entretiens d’auto-
confrontation avec les éléves pour qu’ils verbalisent leur expérience vécue en se resituant dans
leur activité et en nous décrivant ce qu’ils vivaient a ce moment-la. Cette verbalisation a pour
objectif de replonger I’acteur dans son activité pour qu’il exprime son expérience a cet instant,
mais sans entrer dans des processus explicatifs justifiant leurs actions. Mais cet accés a la
typification des connaissances par la verbalisation des éleves présente deux principales limites :
a) le caractere incarné et parfois opaque a la conscience préréflexive qui caractérise la cognition
en situation et les perceptions mobilisées pour agir ; et b) les contraintes liées a la spécificité

des entretiens avec des éléves en contexte scolaire.

4.1. Le caractere incarné de la cognition et de la perception en situation

Les connaissances situées dans I’action disposent d’un caractére autonome, ce qui peut les
rendre parfois opaques et invisibles pour celui qui les met en ceuvre, c’est-a-dire qu’elles ne
passent pas toujours forcément par une « conceptualisation explicite » (Mouchet, 2016, 2018).
En effet, « le sujet, pour réussir son action, n’a pas besoin de savoir qu’il fait, c’est-a-dire qu’il
n’a pas besoin d’avoir conscientisé les moyens de sa réussite pour réussir » (Mouchet, 2018, p.
37). Cette distinction renvoie a la question de la distinction entre « réussir » et « comprendre »
(Piaget, 1974), ou il n’est pas forcément nécessaire qu’une connaissance soit conscientisée
(Vermersch, 2006) pour que I’individu agisse et réussisse dans une situation donnée. La prise

de conscience des moyens qui ont permis la réussite n’est pas automatique et nécessite un travail
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cognitif de représentation et de conceptualisation. Cette dimension « opaque » ou « invisible »
concerne particulierement les activités des experts ou des professionnels, qui ne savent pas
toujours verbaliser ce qu’ils savent faire et la fagon dont ils le font : « il est clair que ce n’est
pas parce qu’un sujet sait faire, et méme tres bien, qu’il sait décrire comment il fait ce qu’il
fait » (Vermersch, 2000, p. 278). Cet auteur appuie I’idée qu’il ne faut pas conclure a une
absence de conscience si le chercheur observe une absence de verbalisation. Cette absence de
verbalisation peut indiquer « que la personne n’a pas encore opéré, ou ne sait pas, toute seule,
opérer le refléchissement de son vécu » (Vermersch, 2000, p. 304). En effet, dans une
perspective psycho-phénoménologique, une des caractéristiques de la dynamique de la
cognition concerne le passage de la conscience « pré-réfléchie » a la conscience « réfléchie »
ou des informations qui n’étaient pas verbalisables, deviennent conscientes et donc
verbalisables : « ce passage nommé acte réfléchissant ou réfléchissement, constitue un acte
essentiel d’accés a I’expérience subjective » (Mouchet, 2018, p. 49-50). Deux formes de
connaissances sont alors caractérisées : a) d’un coté les connaissances déja conscientisées que
le sujet connait et a déja verbalisés ; b) de I’autre les connaissances qui n’ont pas encore fait
I’objet d’une prise de conscience et que le sujet ne sait pas verbaliser tout seul. Ces élements
nous interrogent sur la dimension forcément « consciente » des apprentissages relatifs aux
compétences : nous avons vu précédemment qu’une des dimensions favorables au
réinvestissement des compétences concernait le fait d’avoir conscience de I’intérét des
situations didactiques et des apprentissages réalisés dans ce cadre. Mais pour autant, faut-il
nécessairement que tous les apprentissages (connaissances et perceptions) soient conscientisés
et verbalisés pour étre réinvestissables dans d’autres situations ? L’acceés aux connaissances
typifiées et au repérage des airs de famille se fait-il uniquement a travers la verbalisation et la

conscientisation de I’expérience vécue des individus ?

Cette question de I’acces a I’expérience et a la conscience a été discutée dans le cadre de
travaux en didactique professionnelle, ou plusieurs niveaux de relations entre ces deux concepts
ont éte identifies (Pastré, 2013; Zeitler, 2013) :

- un premier niveau concerne « I’activité indifférenciée » qui est non significative pour

I’acteur, c’est-a-dire ni commentable et ni racontable ;

- un deuxiéme niveau est le « vécu », et renvoie a ce qui est significatif, c’est-a-dire ce

qu’il peut montrer, raconter ou commenter a certaines conditions, ce que le sujet ressent

et eprouve ;
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- un dernier niveau concerne « l’expérience-ressource » qui renvoie aux traces
réinvestissables dans des situations plus ou moins similaires, c’est-a-dire le travail que
le sujet a réalise a partir de son vécu pour dépasser la singularité de I’action.

L’expérience est ici distinguée sur deux plans : d’un c6té elle est une ressource (elle permet

d’agir dans d’autres situations), et de I’autre elle est un processus (c’est I’expérience qui permet
d’apprendre). Ainsi, «|’apprentissage est défini comme la transformation de [I’activité
indifférenciée et du vecu en expérience-ressource pour I’action » (Zeitler, 2013, p. 137). Cela
nécessite donc d’accéder a la conscience, pour que I’activité devienne un vécu et ensuite une
ressource. C’est notamment a travers la construction d’un lien entre son action et son vécu que
I’apprentissage peut se faire (Bourgeois, Albarello, Barbier, & Durand, 2013). Ces auteurs
distinguent alors I’expérience, qui se déroule sur une temporalité courte accompagnée d’un
niveau de conscience et de vécu subjectif, avec la construction de connaissances qui se déroule
sur une temporalité plus longue, échappant au « vécu expérientiel », et qui nécessite une

conscientisation.

Dans le cadre du cours d’action, I’objectif des entretiens d’auto-confrontation est de
reconstruire la conscience pré-réflexive des individus en accédant aux différentes composantes
de leur expérience. En s’appuyant sur I’enregistrement vidéo de I’activité, ces entretiens
permettent de resituer le « flux » de cette conscience pré-réflexive et de la reconstruire par un
ensemble de questions précises. Theureau distingue alors trois statuts de la conscience et de
I’expérience (Theureau, 2006) : a) une « conscience pré-réfléxive » qui accompagne I’activité
humaine a tout instant, qui décrit ce qui est montrable et I’effet de surface de I’activité de
I’acteur a travers la dynamique du couplage structurel entre I’acteur et I’environnement ; b) une
« conscience reflexive » qui est la pratique au cours de laquelle un acteur revient sur son activite
a un instant antérieur ; c) une « conscience historique » qui renvoie a la construction d’une
histoire individuelle et collective en relation avec son engagement dans la situation. Méme si
I’objectif des entretiens d’auto-confrontation est de reconstruire les composantes de
I’expérience, et notamment dans le cadre de notre étude des connaissances, certaines de ces
composantes ne sont pas toujours accessibles a la conscience et donc a la verbalisation.

Cette question de la verbalisation est particulierement au cceur des débats relatifs a la
conscientisation des processus cognitifs dans I’apprentissage moteur (Deriaz, Poussin, &
Gréhaigne, 1998). Certains auteurs défendent I’idée que I’apprentissage moteur est contr6lé par
des processus cognitifs, mais qui sont hors de controle de I’individu (Famose, 1991) et qui

évoluent rapidement vers des processus infra conscients (Deriaz et al., 1998; Famose, 1991).

- 264 -



Chapitre 1 | La familiarité des situations :
un élément déterminant dans la construction d’un agir compétent

L’évolution de I’apprentissage moteur entre un débutant et un expert se différencie sur le plan
des processus cognitifs et sur leur caractere conscient et infra conscient dans les apprentissages
moteurs (Temprado, 1994). La question de la verbalisation et de la réflexion en EPS révele une
situation paradoxale : d’un coté la discipline scolaire cherche a respecter un mode de
transmission rationnel des savoirs; de l’autre elle développe des savoirs pratiques qui
nécessitent un mode de transmission ancré dans la pratique (Oudot & Poggi, 2010). Les travaux
de Ganiere mettent en évidence que les apprentissages des éléves doivent conjointement
concerner les étages « intentionnels de I’action » et « les pouvoirs du corps » renvoyant a des
« catégories intra intentionnelles » (Ganiere, 2015, p. 364). Plus précisément, lorsqu’un
mouvement est appris, il est «incorporé » : il devient un «savoir du corps » tout en étant
« silencieux » a la conscience. Par contre, lorsque ce mouvement devient obstacle aux pouvoirs
du corps, il n’est plus transparent et apparait a la conscience de I’acteur comme un obstacle.
Ces résultats mettent en avant qu’il n’est donc pas nécessaire de passer par des processus
cognitifs et conceptuels pour que les éléves apprennent : « guider I’éléve peut consister dans
bien des cas a ‘éduquer’ son corps, c’est-a-dire a le doter, par I’exercice et la force de I’habitude

liée a la repétition, de pouvoirs propres » (Ganiere, 2015, p. 364).

Conscientiser son action pour apprendre fait débat : certains évoquent une conscientisation
nécessaire pour que I’apprentissage dépasse le stade de I’action unique (Pastré, 2013; Zeitler,
2013) ; d’autres évoquent que certains apprentissages restent opaques a la conscience (Ganieére,
2015; Mouchet, 2018). De plus, d’autres contraintes apparaissent dans le fait de mener des

entretiens d’auto-confrontation avec les éléves en contexte scolaire.

4.2. Les contraintes liées a la spécificité des entretiens avec des éléves en
milieu scolaire

Au-dela des aspects théoriques concernant le caractere incarné et parfois peu accessible a la
conscience des connaissances lors des entretiens d’auto-confrontation, nous pouvons aussi
discuter des conditions de conduite des entretiens avec les éleves dans le contexte scolaire.
Plusieurs difficultés ont déja été pointées dans le fait de mener des entretiens avec les éleves
(Vors, Joing, & Guerin, 2016) : a) le décalage au niveau du langage entre le chercheur et I’éléve,
particulierement avec des éléves en « difficulté scolaire » ; b) I’attention parfois discontinue
des éleves au cours de ces entretiens ; c) la recherche de mise en conformité du discours des
éleves par rapport au contexte scolaire. Accéder au vécu des éleves est donc une question

difficile, qui demande du temps pour co-construire et accéder a leur expérience au cours des
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entretiens. Plusieurs étapes ont méme été identifiées dans I’acces a I’expérience des éleves en
EPS (Guérin & Méard, 2014; Guérin, Riff, & Testevuide, 2004; Vors et al., 2016). Une
premiére éetape reperée dans le contexte d’éleves « difficiles » est celle d’une posture de
défiance et de suspicion de I’éleve vis-a-vis du chercheur. Ensuite, une deuxieme étape est celle
d’une posture d’extériorité ou I’éléve se met a distance de ses actions, en étant spectateur et
cherche plus a expliquer qu’a décrire : il fait des commentaires sur ces images en utilisant le
«on » et peut souvent rire ou commenter des images qui concernent les autres eleves qui
apparaissent a I’image. Une troisieme étape est celle de I’alternance entre des moments ou
I’éleve décrit son expérience et d’autres moments ou il revient sur des éléments de généralité
qui sont plut6t caractéristiques de la deuxieme étape (Vors et al., 2016). Enfin, la quatrieme
étape est celle d’une posture de référence a leur expérience corporelle, avec une explicitation
détaillée sur les ressentis et repéres perceptifs.

Pour éviter certaines de ces dérives, des auteurs défendent I’idée que les entretiens peuvent
se dérouler en deux étapes, avec un premier moment de description de I’expérience vécue qui
cherche a repondre aux attentes du chercheur, et un deuxieme moment d’entretien
contractualisé avec les éléves ou ils peuvent analyser leur propre activité (Guérin & Méard,
2014). Ce deuxieme moment permet aux éléves de tirer des bénéfices personnels des entretiens
par une prise de recul sur les déterminants de leurs actions et les éléments permettant de
progresser dans leur activité. C’est un des moyens permettant aussi aux éléves d’accepter de
s’engager dans les entretiens, de fagon continue. Plusieurs éléments semblent eégalement
importants a prendre en compte dans la conduite des entretiens (Ganiere, 2015) : a) laisser du
temps aux participants pour réfléchir, accepter les temps de silence et ralentir le débit de parole ;
b) laisser du temps aux participants pour s’exprimer méme si ce n’est pas directement lié a nos
préoccupations de recherche ; c) solliciter et guider sans trop induire des réponses attendues par

des relances breves et simples ; d) adopter un regard naif sur I’activité étudiée.

Dans le cadre de notre étude, les éléves étant plut6t d’un profil « scolaire », aucun n’est
passé par la premiére étape de défiance ou de suspicion. Par contre, nous avons été confrontés
au départ a une posture d’extériorité et le passage vers les autres étapes a été parfois discontinu.
L’accés a la quatrieme étape a parfois été difficile pour les participants, méme s’il était essentiel
pour rendre compte de notre objet d’étude a travers ce qu’ils repéraient, ce qu’ils ressentaient
ou ce dont ils se souvenaient. Nos débuts en tant qu’interviewer ont parfois été difficiles, dans
cet objectif de « creuser » le vécu des éleves. Pour accéder aux éléments de connaissances, nous

nous sommes également appuyés sur les données verbales issues des « verbalisations
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naturelles » (Theureau, 1992) c’est-a-dire lorsque les éléves avaient par exemple un
raisonnement au sein d’un groupe d’éléves, en complément des données recueillies en entretien
d’auto-confrontation. Une autre difficulté était de ne pas tomber dans le registre « explicatif »
de I’activité des éleves, qui sont parfois demandeurs de I’utilisation de la vidéo a des fins de
progrés ou de meilleure compréhension de leur activité. Nous les avons a certains moments
laissés parler de cette activité, mais ces verbalisations n’ont pas été prises en compte dans le
traitement des données. En effet, dans le cadre des entretiens d’auto-confrontation, les méthodes
d’expression de la conscience préréflexive ne visent pas de nouvelles prises de conscience
comme le recherchent les entretiens d’explicitation : elles « cherchent a les éviter ou, si elles se
produisent, a les distinguer de I’expression de la conscience préréflexive et a en limiter les effets
sur la suite de I’entretien » (Theureau, 2010, p. 296). Dans le cadre de nos recherches, ces
moments apparaissaient surtout dans le cadre de I’Etude n°2 ou les éléves en binbme avaient
parfois tendance a discuter de la fagon dont elles pouvaient jouer et progresser. Le contexte des
entretiens en bindbme les amenait parfois & se taquiner ou a discuter de I’activité des autres
éleves dans la classe : ces moments participaient a un climat « sympathique » pour les éleves et

leur permettaient aussi de maintenir leur engagement dans les entretiens.

La plupart des études qui ont analysé I’activité et I’expérience ont souvent cherché a repérer
principalement leur engagement dans la situation, c’est-a-dire ce qui les préoccupe dans la
situation et ce qu’ils cherchent a faire (De Keukelaere et al., 2008; Evin et al., 2013; Guérin,
2008; Lemonon et al., 2010). Cette composante de I’expérience semble la plus « accessible »
dans I’expérience vécue des éléves, par des questions du type : « qu’est-ce que tu fais 1a ? » ;
« qu’est-ce que tu cherches a faire ? ». C’est d’ailleurs souvent une forme de question que nous
utilisions pour relancer les participants avant d’aborder des aspects plus fins de leur expérience.
Une des difficultés rencontrées au cours des entretiens a été d’accéder a chaque fois a une plus
grande finesse des verbalisations pour rendre compte des autres composantes du signe,
notamment le Representamen et les connaissances. Concernant les Representamen, les éléves
avaient parfois des difficultés a verbaliser des souvenirs précis ou des perceptions fines, comme
par exemple « ouais on a déja fait ca ». Concernant les connaissances, il était également parfois
difficile d’accéder a des verbalisations précises sur les connaissances mobilisées et construites :
« je sais pas je fais ca comme ca ».

Cette difficulté a verbaliser des perceptions peut étre expliquée par le fait que les éléves ne
sont pas habitués a cette activité de verbalisation, notamment sur leurs perceptions (visuelles,

auditives, sensations proprioceptives). C’est pourtant un des éléments centraux dans la
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construction d’un agir compétent en EPS et dans ses possibilités de réinvestissement. Il semble
donc important de chercher a développer chez les éléves des « savoir-faire perceptifs », qu’ils
soient visuels, auditifs ou tactiles (Schirrer & Paintendre, 2017), et plus globalement a
développer une « éducation a la sensibilité » (Schirrer, 2018). Pour ces auteures, I’acquisition
de ce savoir-faire permet d’acquérir de nouvelles configurations sensorielles et d’apprendre a
mobiliser a bon escient ses perceptions pour agir dans une diversité de situations. De plus, cette
éducation aux processus perceptifs s’intégre dans une culture, ou la mise en mot de ses
perceptions participe au partage de la connaissance et favorise I’organisation de catégories des
sensations (Schirrer, 2018). Méme si ces auteures n’évoquent pas la compétence, il nous semble
intéressant d’envisager ce type d’éducation et le travail didactique des enseignants autour de
I’apprentissage de repéres variés pour favoriser la construction d’un agir compétent, et ses
possibilités de reinvestissement. En effet, nos résultats ont mis en évidence que la typification

des connaissances était reliée a une diversification des Representamen.

Une autre difficulté a été rencontrée dans la conduite des entretiens avec les éléves
concernant le temps contraint qui nous était accordé. En effet, les éleves concernés par les
études avaient des emplois du temps chargés, et particulierement au college ou les deux éléves
avaient des contraintes par rapport aux transports scolaires en fin de journée. Ces contraintes
temporelles nous ont permis d’avoir des espaces de 50 minutes pour mener les entretiens avec
les eleves, correspondant a un créneau de permanence qu’elles avaient dans la journée. Le temps
était donc compté, et pouvait parfois nuire dans I’accés a un grand niveau de finesse et pour
creuser ces dimensions perceptives et de connaissances avec les éléves. Cette contrainte
temporelle a été exacerbée par le choix d’entretiens en binbme au cours de I’Etude n°2. En effet,
méme si ces entretiens ont favorisé la prise de parole et ont permis aux éléves de mieux s’y
engager, ce format a aussi pu parfois freiner la prise de parole notamment dans la précision des
composantes de I’expérience. Nous avons cherché a conserver une pertinence scientifique dans
ces entretiens, en orientant a chaque fois les éleves vers leur expérience vécue, sans qu’ils
n’expliquent ou évoquent d’autres éléments de leur activité, tout en prenant en compte la
complexité de la situation d’étude en contexte scolaire. Cette question d’équilibre entre la
validité scientifique et les contraintes des études en milieu écologique est a prendre en compte
encore plus lorsque ces études portent sur I’activité des éleves. Cette question renvoie
particulierement aux débats de la pertinence scientifique et de la prise en compte des pratiques
réelles (Mouchet, 2018; Schén, 1994).
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Ce chapitre traite de I’introduction des artefacts comme condition favorable a la
construction d’un agir compétent chez les éleves. Dans un premier temps, nous exposons les
conditions favorables d’introduction des artefacts pour la typification des connaissances, a
partir des résultats de nos deux études de cas : a) la stabilité des artefacts ; b) la convergence
entre les attendus de I’enseignant et la signification donnée par les éléves dans leur activite.
Dans un second temps, nous discutons de ces conditions et notamment le décalage entre
I’utilisation attendue de ces artefacts par I’enseignant et leur appropriation par les éléves en
situation. Dans un troisieme temps, nous débattons de la forme des artefacts mis en place dans
les etudes et des différentes modalités d’appropriation par les éleves au cours de leur activité.
Dans un quatrieme et dernier temps, nous revenons sur la question de «I’habillage » des
dispositifs pédagogiques d’enseignement par compétences et de son impact sur I’activité des

éleves dans la construction d’un agir compétent.

1. Les conditions favorables a I’introduction d’artefacts dans les
situations pour la construction d’un agir competent

Les enseignants ayant participé a notre étude ont introduit a plusieurs reprises des artefacts
dans leurs situations pédagogiques, avec I’objectif de transformer I’activité des éléves vers un
agir competent. Certains de ces artefacts ont permis la transformation de I’activité des éleves
en lien avec ces attendus, quand d’autres ne I’ont pas permis.

Dans I’Etude n°1, la mise en place d’un artefact symbolique — la regle des trois secondes
dans la raquette — en paralléle de situations de travail, a fait sens pour Jean qui a développé des
connaissances relatives aux traversées de raquette, en lien avec les attendus de I’enseignante.
Ce processus de typification des connaissances relatives aux traversées de raquette s’est réalisé
en paralléle d’une transformation de la perception de la raquette par Jean : il la percevait d’abord
« interdite », ¢’est-a-dire comme un obstacle ou un élément perturbateur dans son activité ; pour
ensuite la percevoir comme une zone « utile » qu’il faut traverser pour offrir des possibilités de
passes a ces partenaires. L’introduction de cet artefact symbolique a fait sens pour Jean, par
rapport a son Engagement et ses Representamen. Cette transformation en lien avec
I’appropriation de I’artefact est une condition favorable & la typification des connaissances en
lien avec les attendus de I’enseignant. Nous discuterons de ce processus d’appropriation de

- 269 -



PARTIE VII | Discussion

I’artefact du « monde propre » vers le « corps propre » du point de vue de Jean dans son activité,
au regard des hypothéses théoriques relatives a I’appropriation et I’incorporation des artefacts.

Dans I’Etude n°2, les artefacts matériels tels que les fiches ou les plots ont permis la
typification de connaissances relatives a la qualité des échanges ou des services, en lien avec
les attendus de I’enseignant et ont permis aussi le repérage de traits de familiarité entre les
situations. Cette perception de la familiarité a favorisé la typification des connaissances, a la
fois sur les regles du jeu mais aussi sur d’autres connaissances attendues par I’enseignant dans
la construction d’un agir compétent. Par contre, certains artefacts symboliques mis en place
dans I’Etude n°2 ont révélé des décalages entre ce qui était attendu par I’enseignant dans
I’utilisation de ces artefacts, et le sens donné par les eleves aux artefacts. Deux eéléments sont
intéressants a pointer dans ces décalages. Nous avons d’abord observé une présence dominante
des types relatifs aux régles du jeu et notamment ceux concernant les artefacts symboliques liés
aux points bonus, par rapport aux autres catégories de types. Le fait que ces points bonus
modifient considérablement le déroulement des matchs semble focaliser les éléves sur ces
points bonus, et occultent alors les attendus de I’enseignant dans I’utilisation de ces points
bonus. Cette focalisation freine la typification des autres connaissances attendues par
I’enseignant et notamment le réinvestissement entre les situations de travail sur le service et les
smashs et les situations de match. Ensuite, un deuxiéme décalage concerne I’artefact particulier
du temps mort : les éleves peuvent prendre un temps mort avec leur partenaire et s’ils gagnent
le point suivant, ils remportent dix points. L’analyse de I’activité des éleves révele que Marielle
et Maélys font une utilisation détournée de cet artefact par rapport aux attendus de I’enseignant :
elles cherchent a prendre un temps mort pour gagner dix points, mais typifient peu de
connaissances relatives au conseil de sa partenaire, pourtant attendues par I’enseignant. Le sens
et I’utilisation que font les éleves de cet artefact est en décalage avec les attendus de I’enseignant
et peut étre considéré comme un frein a la construction de I’agir compétent qu’il vise. Ce point
de résultat nous améne a émettre I’hypothése que cette focalisation sur les artefacts peut
constituer un frein au réinvestissement des connaissances dans d’autres situations : lorsque ces
artefacts ne seront plus présents dans d’autres situations, les éléves risquent de ne pas percevoir
la familiarité des situations et ni d’actualiser leurs connaissances.

Trois conditions favorables ressortent de ces résultats dans I’introduction des artefacts pour
favoriser la construction d’un agir compétent. D’abord, il semble que les artefacts doivent étre
stables au cours d’une séquence pour que les éleves aient le temps de se les approprier et de

comprendre leur utilité pour construire des connaissances relatives a cet artefact. En effet,
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I’objectif est que I’artefact soit « in-corporé » (Poizat, 2014), c’est-a-dire qu’il ne soit plus
présent a la conscience de I’éleve comme quelque chose qui perturbe son activité, mais qu’il
peut utiliser dans son activité comme une « ressource ». Une deuxiéme condition pour que les
artefacts soient appropriés par les éléeves concerne le fait qu’ils doivent donner un sens
convergent avec ce qu’en attend I’enseignant. Cette condition implique que I’artefact ne vienne
pas détourner I’activité des éléves vers une activité qui n’est pas attendue par I’enseignant : la
facon dont I’artefact fait sens pour les éleves doit étre en cohérence avec son engagement dans
la situation et les objectifs visés par I’enseignant. Enfin, il semble que I’introduction de
I’artefact doit étre accompagnée et guidée par I’enseignant : a la fois dans la fagcon de I’utiliser
et de comprendre son utilité pour apprendre, ainsi que dans les connaissances qu’il permet de

construire ou de mobiliser.

Ces points de résultats sont discutés au regard de plusieurs éléments théoriques : a) les
décalages entre I’utilisation des artefacts par les éleves et les usages attendus par I’enseignant ;
b) le sens attribue par les éléves aux artefacts dans leur activité et les modalités d’appropriation
de ces artefacts par les éleves ; ) la question de « I’habillage » des situations dans les dispositifs

pédagogiques par compétences.

2. Les décalages entre I'utilisation des artefacts par les éléves et les
usages attendus par I’enseignant

Le point de résultat concernant les décalages entre les attendus de I’enseignant dans
I’introducition des artefacts et I’utilisation par les éléves, vient confirmer le fait que cette
introduction dans les situations d’apprentissage n’est pas gage d’une transformation immédiate
chez les éléves. Méme si I’enseignant dépose des artefacts dans I’environnement des apprenants
avec des attendus en termes de transformations, ces attendus ne sont pas forcément directement
perceptibles par I’apprenant une fois en activité : «c’est toujours ce dernier qui, in fine,
actualise ou non cette prescription ; et il le fait selon I’histoire de ses couplages passés et son
engagement dans la situation a I’instant t » (Durand, 2006, p. 81-82). Cette dissymétrie entre le
formateur et le formé est changeante et ouverte au fil de leur activité. C’est lorsque les
préoccupations de I’acteur convergent avec les actions des formateurs que ces dernieres peuvent
avoir un impact sur les apprenants : « I’environnement remplit une fonction de ressource pour
I’apprentissage en action et le développement de I’activité des formés a condition qu’il soit
pertinent pour eux, c’est-a-dire attractif et intégrable directement dans les couplages en cours

et leurs histoires singuliéres » (Durand, 2006, p. 82). L’équilibre entre ces deux formes
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d’activités est parfois précaire, notamment dans le cadre de la relation entre I’enseignant et les
éleves, ou les préoccupations sont variées et changeantes pour les €léves. Dans le cadre des
approches situées, I’introduction de dispositifs matériels et organisationnels offrent un
ensemble de ressources disponibles aux éleves qui doivent apprendre a les exploiter : « il s’agit
ainsi pour I’enseignant d’enrichir le milieu de maniere a faciliter la reconnaissance de situations
types dans lesquelles les éléves peuvent reproduire des configurations d’actions efficaces
éprouvées antérieurement. Mais il lui faut aussi rester sensible aux significations que les éléves
donnent effectivement au dispositif d’apprentissage, en cours d’action, et qui ne sont pas
nécessairement prévisibles » (Saury, Ria, Séve, & Gal-Petitfaux, 2006, p. 10). En effet, il
semble qu’il faille s’armer de prudence lorsque I’on définit de fagon « extrinseque » I’utilisation
des artefacts et les chances de transfert entre des situations ou des APSA en EPS, sans préter
attention aux expériences individuelles et collectives vécues par les éleves. Nos résultats
mettent en évidence que certains artefacts font sens pour les éléves : ils permettent de contribuer
a la typification des connaissances, c’est-a-dire a la fois a leur construction mais aussi a leur
réinvestissement et a leur transformation. Par contre, a certains moments, d’autres artefacts font
sens pour les éléves mais sont détournés de I’utilisation recherchée par les enseignants au
service de la construction d’un agir compétent. Cette utilisation détournée freine a la fois la
construction de connaissances attendues par I’enseignant mais freine également les potentiels
de réinvestissement dans d’autres situations. Si I’on reprend I’exemple de la regle du temps
mort dans I’Etude n°2, les éléves développent des connaissances relatives a la regle, mais qui
sont en décalage avec ce qu’attend I’enseignant : en effet, les éléves, cherchent a prendre un
temps mort pour gagner les points bonus, alors que I’enseignant a pour objectif que les éleves
développent des reperes et des connaissances relatives a son partenaire pour I’aider et le
conseiller. Si I’on en reste a une analyse extrinseque de I’activité, I’engagement des éléves
semble congruent avec les attendus de I’enseignant : elles prennent des temps morts et se
donnent des « conseils ». Seulement, lorsque 1’on s’intéresse plus précisément au sens qu’elles
donnent a cette prise de temps mort et aux interactions qu’elles ont pendant ces temps morts,
on peut voir que ce sens n’est pas convergent avec les attendus de I’enseignant.

Ces résultats rejoignent d’autres études qui ont mis en évidence des phénomenes de
convergence et de divergence entre I’usage prescrit et attendu d’artefacts et I’utilisation réelle
et vécue qui en est faite, en sport (Adé et al., 2017; Gal-Petitfaux, Adé, Poizat, & Seifert, 2013)
et en EPS. Dans le cadre de I’EPS, il a été montré que des phénomenes de convergence et de
divergence apparaissent entre les attendus de I’enseignant dans I’utilisation des artefacts

matériels et I’activité réelle des éleves dans les modalités d’utilisation de ces artefacts présents
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dans I’environnement de la classe (Adé et al., 2009), ainsi que dans I’utilisation d’un artefact
symbolique dans des situations de « jeu » (Guérin et al., 2005). D’autres études ont permis de
mettre en évidence le r6le médiateur de ces artefacts dans les interactions entre I’enseignant et
les éléves (Adé, 2010; Adé et al., 2013), ainsi que le caractere expérientiel et individuel de leur
perception par les éléves (Adé et al., 2010). L utilisation d’artefacts symboliques et matériels
dans I’enseignement et la formation doit permettre d’aider a transformer I’activité des
apprenants, a travers notamment I’amplification des conditions dans lesquelles I’expérience se
construit (Adé, 2010; Hutchins, 1995; Seve & Terré, 2017). Mais cette transformation est liée
a ce que les éléves percoivent dans la situation et la fagcon dont ils interpretent la présence de

ces artefacts : chacun peut y donner une signification singuliére.

A partir de nos résultats concernant les décalages entre les attendus de I’enseignant et la
facon dont les artefacts ont pris sens pour les éleves, nous pouvons identifier plusieurs formes
d’artefacts et différentes modalités par lesquelles sont passés les éléves pour utiliser et

s’approprier ces artefacts.

3. La forme des artefacts utilisés par les éleves au cours de leur activité

Plusieurs formes d’artefacts ont été mis en place par les enseignants au cours du cycle et de
la séquence, notamment des artefacts symboliques comme levier a la typification des
connaissances. Les artefacts symboliques concernent les différentes régles du jeu, introduites
dans I’environnement des éléves dans le but de transformer leur activité. Nous avons identifié
trois formes d’artefacts introduits par I’enseignant qui ont eu des impacts différents sur I’activité
des éleves : a) des artefacts symboliques issus de I’APSA en tant que pratique sociale de
référence ; b) des artefacts visant a contraindre ou accentuer un objectif concernant des
acquisitions motrices ; c) des artefacts visant a contraindre ou accentuer un objectif concernant

des acquisitions méthodologiques et sociales.

3.1. Les artefacts symboliques issus de I’APSA en tant que pratique sociale de
réference

Les artefacts symboliques relatifs aux APSA que les enseignants ont introduits

correspondent aux reglements qui régissent ces APSA en tant que pratiques sociales fédérales,

ces dernieres servant de pratiques de référence pour la pratique scolaire des éléves. Les

enseignants d’EPS font le choix de retenir certaines de ces régles et en laissent d’autres de coté

selon leurs objectifs et le niveau de leurs éleves. Dans le cadre de I’Etude n°1, les artefacts
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retenus renvoient globalement aux regles concernant les possibilités et les interdictions des
joueurs en Basket-ball (marcher, dribble, trois secondes dans la raquette, retour en zone, ...). Il
s’agit d’artefacts permettent de contraindre I’activité des joueurs mais qui sont également
susceptibles d’étre introduits a certains moments pour transformer leur activité. Nos résultats
mettent en evidence par exemple que la régle des trois secondes dans la raquette a favorisé chez
Jean la transformation et la typification des connaissances relatives aux traversées de raquette.
L’enseignante met en place cette régle pour deux raisons: d’une part, pour transformer
I’activité des eleves en offrant, pour le porteur de balle, des possibilités de passes dynamiques
a ses partenaires et des possibilités d’écarter le jeu ; d’autre part, parce que cette régle est un
savoir culturel propre a la pratique sociale du Basket-ball. Mais la regle en tant que telle ne
suffit pas : plusieurs étapes sont necessaires pour que Jean comprenne I’utilité de cette regle,
puis construise in situ cette connaissance en lien avec la préoccupation d’offrir des possibilités
de passes a ses partenaires. Ce qui semble avoir favorisé la typification de ces connaissances
par Jean est le fait que I’enseignante I’ait guidé et aidé a trouver des solutions pour traverser la
raquette : la regle des trois secondes a été introduite en méme temps que des situations de travail
qui offrent des solutions pour réussir a mettre en ceuvre cette régle des trois secondes. Son
introduction ne suffit pas en elle-méme a transformer I’activité des éléves vers les attendus de

I’enseignant, mais un guidage est nécessaire a son appropriation par et dans I’action.

Cette idée questionne aussi le rapport a la culture des APSA dans les pratiques
pédagogiques, en particulier les régles et la culture des éleves. En effet, certaines interventions
pédagogiques au cceur des legons peuvent contribuer & expliquer une part de la production des
inégalités sociales de réussite (Bonnéry, 2009). Cet auteur distingue d’un c6té une fabrication
« passive » des inégalités d’apprentissage, lorsque le dispositif requiert des pré-dispositions qui
sont établies a partir de normes et regles calquées sur les eleves qui sont proches de la culture
scolaire. De I’autre cOté, il évoque la fabrication « active » des inégalités lorsque I’enseignant
différencie les attentes vis-a-vis des éleves selon I’image qu’il en a. Dans I’Etude n°1, Jean fait
état a plusieurs reprises d’une difficulté a s’approprier les situations mises en place par
I’enseignante, tandis que Karim, qui est plus familier a la pratique du Basket comprend plus
rapidement les situations. Cette acculturation a une activité extra-scolaire induit des
« prédispositions » qui peuvent accentuer les différences entre les éleves dans la classe. De plus,
certaines regles du jeu sont parfois issues de pratiques culturelles fédérales de référence et ne
sont pas toujours connues de I’ensemble des éléves de la classe. Nous I’avons observé et

entendu a plusieurs reprises chez d’autres éléves de la classe qui disaient ne pas connaitre une
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regle, comme par exemple le retour en zone en Basket. Cette culture « implicite » peut alors
accentuer les inégalités entre les éléves et contribuer a faire de I’EPS une discipline « sportive »
en référence aux pratiques culturelles, excluant alors les éleves qui ne sont pas familiers a cette
culture sportive. Cette idée insiste donc sur la nécessite pour I’enseignant d’une part, de clarifier
et d’expliquer les différents artefacts mis en place dans les situations méme s’ils sont issus des
pratiques de références, et d’autre part d’en guider I’appropriation, afin de ne pas accentuer les
inégalités entre certains eleves par rapport a d’autres qui auraient déja un vécu sportif dans

I’activité.

3.2. Les artefacts symboliques pour transformer I’activité « motrice » des
éleves

Une deuxieme forme d’artefact symbolique concerne ceux qui sont mis en place par
I’enseignant dans le jeu pour transformer I’activité motrice des éléves. L’exemple typique dans
I’Etude n°2 est celui de la regle des cing points pour un service gagnant au cours de la Lecon
2, qui semble faire sens pour les éléves puisqu’elles construisent et typifient des connaissances
relatives a la qualité des services pour déséquilibrer leur adversaire et marquer les cing points
bonus. Cet artefact offre des possibilités d’action dans le jeu : il permet d’orienter I’engagement
des eleves dans la recherche de faire de bons services pour marquer les points bonus et contribue
a la typification de connaissances relatives a la qualité des services. Ces résultats rejoignent une
étude réalisée lors de situations de « jeu » en badminton ou sont aménagés un systeme de
marque et des possibilités d’intervention sur la balle (Guérin et al., 2005). Les auteurs montrent
que I’activité des éléves se transforme avec I’amplification de certaines dimensions du jeu,
notamment en attaque avec I’utilisation des points bonus. Lorsque ces artefacts sont signifiants
pour I’éleve, c’est-a-dire lorsqu’ils apparaissent dans leur perception de I’environnement et
dans leur conscience, ils permettent de transformer leur activité et de développer des
connaissances en lien avec les attendus de I’enseignant. L’artefact s’integre alors au « monde

propre » de I’éleve en accédant a sa conscience (Poizat, 2014).

3.3. Les artefacts symboliques pour transformer I’activité « méthodologique »

et « sociale » des éleves
Une troisieme forme d’artefact symbolique concerne les regles qui sont mises en place par
I’enseignant en parallele du jeu pour transformer I’activité des éléves, notamment sur le plan
des acquisitions méthodologiques et sociales. L’exemple typique de cette forme de régle est

celle du temps mort lors de I’Etude n°2. Cette regle est mise en place par I’enseignant en
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parallele des situations de jeu du tennis de table, méme si elle est liée a la situation « motrice » :
les éleves sont censés prendre des indices, des repéres sur I’activité de leur partenaire en train
de jouer. Elle n’est pas directement liée a I’action dans le jeu des éléves, comme peut I’étre la
regle des cing points bonus au service. Cette dimension nous parait centrale a souligner puisque
du point de vue de I’expérience des éleves, cet artefact ne transforme pas de la méme fagon leur
activité par rapport aux attendus de I’enseignant. Les éleves se donnent des conseils, mais leur
engagement est principalement orienté vers le fait de gagner dix points pour rattraper le score
et développent peu de connaissances ou de repéres sur I’activité de leur partenaire, ce qui est
pourtant attendu par I’enseignant dans la mise en place de cet artefact. Ici aussi, I’artefact est
présent dans le « monde propre » de I’éléve, mais avec une utilisation détournéee de celle visée
par I’enseignant.

Cette forme d’artefact dans nos resultats est celle qui transforme le moins I’activité des
éléves, notamment dans I’Etude n°2. La mise en place de cet artefact nous renvoie a I’idée que
I’enseignant doit étre vigilant dans les interférences potentielles entre les dimensions
méthodologiques et sociales d’une part, et motrices d’autre part, pouvant amener a des « effets
non toujours prévisibles de la distribution de ‘réles sociaux’ (observateur, évaluateur, coach,
arbitre, etc.) sur I’engagement des éleves dans ces taches d’apprentissage » (Saury et al., 2006,
p. 11). En effet, I’enseignant cherche a offrir des possibilités d’action pour les éleves en
valorisant et en amplifiant une activité de conseil, mais les éléves se détournent de cet attendu
lorsqu’elles sont en position défavorable au niveau du score : elles cherchent a marquer le point
bonus et ne développent quasiment pas de connaissances ou de reperes relatifs a leur partenaire,
qui sont pourtant attendus par I’enseignant par rapport a I’utilisation de cet artefact. Nous
discuterons plus précisément de cette question des artefacts qui cherchent a favoriser les

interactions entre les éléves au service d’un agir compétent dans le chapitre suivant.

3.4. Les modalités d’appropriation des artefacts par les éléves dans la
construction d’un agir compétent
A partir de nos résultats et de la littérature, nous pouvons dégager plusieurs modalités
d’appropriation des artefacts par les éleves qui structurent le processus de construction d’un
agir compétent : a) une appropriation de I’artefact et une construction des connaissances en
convergence avec les attendus de I’enseignant ; b) une appropriation détournée de I’artefact et
des connaissances construites non liées aux attendus de I’enseignant ; c) une reconnaissance
des artefacts entre les situations, favorisant la typification des connaissances. Ces trois

modalités seront discutées au regard des étapes d’appropriation des artefacts (Poizat, 2014;
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Poizat & Goudeaux, 2014), mais également au regard des contraintes méthodologiques liées

aux études de cas.

3.4.1. Les modalités d’appropriation des artefacts

Une premiére modalité d’appropriation des artefacts correspond a leur utilisation
convergente avec les attendus de I’enseignant. Elle est caractérisée par le fait que les éleves
donnent du sens aux artefacts mis en place : I’artefact est présent a leur conscience et ils ont
compris son intérét en lien avec ce qu’en attend I’enseignant. De plus, I’appropriation de cet
artefact permet aux éléves de transformer leurs connaissances en lien avec la compétence visee.
Cette modalité peut s’illustrer par I’appropriation de la régle des trois secondes dans la raquette
ou encore des cing points bonus au service. Méme si I’artefact peut apparaitre comme une
contrainte au début de I’activite, les éleves apprennent a I’utiliser pour développer des
connaissances en lien avec ce qui est attendu par I’enseignant dans la construction d’un agir
compétent. Dans le cadre de notre étude, cette modalité concerne les aspects plutdt « moteurs »

des attendus de I’enseignant.

Une deuxieme modalité apparait lorsque les éléves s’approprient de fagon détournée
I’artefact mis en place par I’enseignant : I’artefact est présent a la conscience des éléves, mais
la signification qu’ils lui donnent n’est pas en lien avec ce qu’en attend I’enseignant. Les
connaissances construites par les éléves sont alors egalement en décalage avec les attendus de
I’enseignant concernant la construction d’un agir compétent. Cette modalité peut s’illustrer par
la régle du temps mort et de ses 10 points bonus en cas de gain du point suivant pris avec le
temps mort. L’artefact apparait dans le couplage : il est intégré au « monde propre », mais d’une
facon détournée de celle visée par I’enseignant. Dans le cadre de notre étude, cette modalite
concerne plutot I’aspect « méthodologique et social ». Méme si les eléves prennent des temps
morts, elles sont principalement engagées a gagner les 10 points bonus et ne développent pas

spécifiguement de connaissances relatives a I’activité de sa partenaire.

Une troisieme modalité d’appropriation des artefacts concerne le fait que leur
reconnaissance entre les situations favorise la typification des connaissances. Cette
reconnaissance favorise d’un c6té la perception de la familiarité entre les situations, par
exemple avec la perception des régles du jeu ou le matériel utilisé, et permet la typification des
connaissances attendues par I’enseignant. Elle est alors une condition favorable a la typification

de connaissances constitutives d’un agir compétent entre les legons prévues par I’enseignant.
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D’un autre coté, cette reconnaissance des artefacts peut aussi amener les éléves a rester focalisés
sur ces artefacts : ces derniers leur permettent de repérer les situations similaires, mais les seules
connaissances typifiées sont celles relatives aux regles du jeu et a I’utilisation des artefacts
disponibles. Cette typification des connaissances relatives aux régles du jeu et a I’ utilisation des
artefacts peut étre considéré, dans ce cas, comme un frein au réinvestissement des autres

connaissances, attendues par I’enseignant.

Ces trois modalités peuvent étre éclairées au regard des trois étapes d’appropriation des
artefacts par les individus définies par Poizat, Veyrunes et ses collaborateurs, allant du « monde
propre », au « corps propre », vers la « culture propre » (Poizat, 2014; Veyrunes et al., 2014).
Le premier stade d’appropriation concerne le fait que les artefacts disponibles dans
I’environnement sont présents a la conscience de I’acteur : ils font partie du couplage entre
I’acteur et I’environnement, dans son « monde propre ». La deuxieme étape d’appropriation de
I’artefact renvoie au passage dans le « corps propre » de I’acteur ou I’artefact est « in-corporé »,
c’est-a-dire qu’il devient transparent pour lui et devient un élement contribuant a son activite
(Poizat & Goudeaux, 2014). Enfin, la derniere étape constitue I’intégration a la « culture
propre », ou I’artefact est « in-culturé » et devient un constituant de sa culture d’action. Au
regard de nos résultats concernant I’activité des éléves et les modalités d’appropriation des
artefacts, les modalités d’appropriation des artefacts sont variées. Certains de ces artefacts sont
restés au stade du « monde propre », comme par exemple la régle du temps mort : cet artefact
est resté a la conscience des éléves et son utilisation est restée cantonnée dans une utilité « pour
gagner des points ». Certains artefacts sont par contre passés au stade du « corps propre » des
éleves, parce qu’ils sont devenus des constituants de leur activité et ont contribué a la
typification de connaissances attendues par I’enseignant dans le processus de construction d’un
agir compétent. C’est le cas de la regle des trois secondes dans la raquette, qui a d’abord été
percue comme une zone « interdite », en faisant partie du « monde propre » de I’éléve. Ensuite,
il a transformé sa perception vers une zone «utile » en parallele de la typification de
connaissances relatives aux traversées de raquette : I’artefact est alors toujours present a sa
conscience mais devient un élement contribuant a I’activité de I’éléve. Cet acces au « corps
propre » est caractérisé par la typification de connaissances relatives a I’utilisation et la
compréhension de I’artefact dans son activité, voire méme a une présence « transparente » a sa
conscience de cet artefact. C’est une condition qui nous semble essentielle dans le processus de
construction d’un agir compétent afin d’envisager le possible réinvestissement des

connaissances, en dehors de la présence de I’artefact, dans d’autres situations.
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3.4.2. Un possible frein a « I’incorporation » des artefacts : la durée des études menées

Ces résultats concernant les conditions d’in-corporation des artefacts peuvent étre nuancés
au regard de la durée de chacune de nos études de cas, dépendant du cycle ou de la séquence
d’enseignement choisie par I’enseignant, d’une durée de six lecons. Comme dans bon nombre
d’établissements scolaires, la programmation en EPS est dépendante d’un ensemble de facteurs,
et notamment la disponibilité des installations sportives. Pour les deux contextes de nos études,
cette disponibilité des installations sportives est une vraie contrainte quotidienne, puisque les
durées de leurs cycles ou séquences sont dépendantes de ces installations, qui sont destinées en
priorité a d’autres structures (i.e., écoles, associations). Les enseignants d’EPS doivent alors
adapter leurs durées de cycles ou de séquences en fonction de ces rotations et ces disponibilités.
Les deux enseignants de I’étude nous ont fait part a plusieurs reprises de leurs difficultés a
obtenir des durées plus longues, et sont conscients de la durée trop courte de leurs cycles ou
séquences, qui constitue, pour eux, un frein a I’atteinte de leurs ambitions en terme d’agir
compétent.

Il est en effet admis que la construction de compétences nécessite du temps et qu’elle doit
se faire sur de longues séquences d’enseignement, pouvant méme durer une année entiére
(Deligniéres, 2009; Siedentop, 1994). En effet, les courants s’inspirant du « Sport Education »
calquent leurs enseignements sur des « saisons sportives » ou les séquences durent longtemps
avec une alternance entre séances d’entrainement et séances de compétition (Carlson & Hastie,
1997). Cette question de la durée des sequences interroge aussi le rapport des enseignants aux
pratiques sociales de référence que sont les APSA : I’activité de programmation des équipes
pédagogiques tourne tres souvent autour de cette question. Méme si la compétence est ancrée
dans la dimension culturelle de I’activité, n’est-elle pas aussi I’occasion de se détacher de la
référence uniquement sportive pour aborder des formes de pratiques ancrées dans le cadre de
I’établissement et de la culture des éléves. Le développement d’une histoire de classe tout au
long de I’année, au-dela de la programmation, qui dépasse la succession des différentes
séquences d’enseignement pourrait permettre aux éleves d’acquérir des compétences et des
connaissances qui soient solides et réinvestissables sur les plans moteur, méthodologique et
social. Cette piste nécessite un travail global a I’échelle de la vie de classe, qui dépasse le cadre
du gymnase en EPS, et favorise ainsi la construction de compétences en action et qui prennent
du sens dans I’activité des éléves. Cette piste permettrait d’engager les éléves dans des histoires
collectives qui dépassent les attentes liées a des évaluations individuelles au terme de séquences

courtes liées a des APSA. Cet engagement dans des histoires collectives d’apprentissage
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(Crance, Trohel, & Saury, 2014; Evin et al., 2013) doit favoriser la typification de
connaissances partagées au sein d’une classe et ainsi favoriser I’acquisition de compétences

solides qui pourront étre réinvestissables ailleurs et plus tard.

3.4.3. Une focalisation sur les artefacts en lien avec le profil « scolaire » des éléves

Ces résultats concernant la focalisation des éléves a certains moments sur les régles du jeu
peuvent également étre discutés au regard du profil des éleves participants a I’étude, qui sont
plutdt « scolaires », respectant globalement les attendus scolaires ou jouant le jeu du « métier
d’éléve » (Perrenoud, 2010). Cette caractéristique concerne les éléves qui ont assimilé les
exigences scolaires et qui sont installés dans une posture d’apprenant. Ce « métier » implique
notamment de « s’approprier ses rites, son langage et ses ficelles, pour appartenir au ‘corps
apprenant’. Il faut acqueérir les ruses et les routines qui permettent de s’acquitter de ses taches
avec une certaine économie de temps et de moyens. Il faut apprendre a ‘se ménager’ et a se
protéger pour survivre et durer dans le métier d’éléve » (Perrenoud, 2003, p. 15). Cet ancrage
dans les attentes scolaires nous interroge sur la place des artefacts dans I’activité des éléves et
notamment les possibilités de réinvestissement des apprentissages en dehors de la sphere de
I’EPS et plus globalement de la sphére scolaire. Dans son travail de thése, Terré met en évidence
que lorsque les éléves sont engagés dans des histoires liées aux attentes de I’enseignant — c’est-
a-dire lorsqu’ils sont engagés a « faire ce que dit I’enseignant » — les connaissances sont plus
nombreuses a étre construites, mais moins nombreuses a étre actualisées (Terre, 2015). Par
contre, lorsque les éleves sont engages dans des histoires qui vont au-dela de cet engagement
dans la tache scolaire prescrite par I’enseignant, comme par exemple un défi lié a une voie
d’escalade ou encore une histoire collective partagée avec ses camarades, les connaissances
sont plus nombreuses a étre actualisées et typifiées. Cet auteur insiste donc sur le fait de
permettre I’engagement des éleves dans des « histoires » qui dépassent le cadre de la situation
mise en place par I’enseignant, pour favoriser la typification de connaissances et espérer un
possible réinvestissement en dehors de cette situation scolaire. Ce rapport aux attentes scolaires
interroge les possibilités de reinvestissement des apprentissages, visées par une démarche par
compétences. En effet, si les éleves sont focalisés sur les régles du jeu, sur les artefacts de la
situation et sont engagés a respecter ou détourner ces régles, nous pouvons faire I’hypothese
que leurs apprentissages ont moins de chance d’étre réinvestis ailleurs et plus tard.
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4. L’habillage des dispositifs d’apprentissage de la compétence

La question des modalités d’appropriation des artefacts en fonction du sens que les éléves
leur donnent nous interroge également sur « I’habillage » des dispositifs et la facon dont
certains artefacts peuvent freiner la typification des connaissances visées par I’enseignant. Cette
idée renvoie a la question de la mise en forme des contenus pedagogiques par I’enseignant dans
le cadre de dispositifs pédagogiques par compétences et la fagon dont les éleves s’en saisissent

pour construire des connaissances et les actualiser dans des situations familieres.

Plusieurs travaux, hors champ de I’EPS, se sont intéressés a cette question de « I’habillage »
des situations pédagogiques et de I’impact qu’il pouvait avoir sur I’activité et I’engagement des
éléves. L’habillage d’une situation concerne « tout ce qui n’est pas pertinent pour le traitement
de la structure », c’est-a-dire tout ce qui n’est pas pertinent pour la résolution du probléme
présente (Jonnaert, 1996, p. 234). 1l a uniquement pour objectif « d’habiller » les contenus visés
pour les présenter aux éléves. Les variables d’habillage correspondent a la facon dont une
situation apparait a I’apprenant, indépendamment de ce qu’elle contient, renvoyant globalement
a une présentation pédagogique de la situation (Roegiers, 2011b). Ces variables font donc plutdt
référence aux traits de surface, c’est-a-dire a ce qui apparait en premier lieu aux éléves, mais ne
conditionnent pas forcément la perception des traits de structure et des contenus visés par
I’enseignant dans la mise en place du dispositif pédagogique. Par contre, le choix de ces
variables « d’habillage » est indispensable car il conditionne I’engagement de I’éléve dans la
situation a partir de ce qui va faire signe pour lui dans la situation et ce qu’il va repérer comme

objectif d’apprentissage (Roegiers, 2011b).

Dans le cadre de I’enseignement primaire, les situations attractives et ludiques sont souvent
utilisées par les enseignants pour chercher a engager les éléves et attirer leur attention.
Seulement, les auteurs notent que cet « habillage » des taches, lorsqu’il est trop riche, peut
désorienter les éleves de I’objectif initial de I’enseignant sur I’apport de contenus (Cebe &
Goigoux, 2005). Cette idée apparait aussi dans le cadre de travaux en didactique, ou certaines
connaissances relatives au « contrat didactique » — c’est-a-dire a ce que I’éléve s’engage a faire
dans la situation, en lien avec les attendus de I’enseignant — peut venir « parasiter »
I’apprentissage des contenus disciplinaires vises par I’enseignant (Margolinas, 1998). Ces
connaissances relatives a la situation, a son fonctionnement et a son habillage peuvent donc

parfois occulter les apprentissages attendus par I’enseignant et les contenus disciplinaires sous-
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jacents a cette situation. La représentation que se fait I’éleve de la situation, est essentielle dans
I’articulation qu’il va opérer entre ses connaissances et ce qu’il percoit dans la situation
(Croizet, 2011). Le choix de « I’habillage » est donc primordial pour s’assurer qu’il va orienter
I’activité des éléves vers les attendus de I’enseignant, en termes de contenus a apprendre. Pour
diminuer I'impact de I’habillage des situations sur les apprentissages des éleves, il semble
important d’épurer les formats pédagogiques et surtout de les stabiliser pour que les éleves se
focalisent sur I’essentiel du dispositif mis en place par I’enseignant et non pas sur des €léments
de surface qui dérivent leur attention (Cebe & Goigoux, 2005). Un deuxieme aspect concerne
le fait de clarifier les attentes de I’enseignant dans la situation et notamment celles relatives au
« contrat didactique », pour essayer de réduire leur impact sur I’apprentissage (Margolinas,
1998). Cette clarification doit permettre que les éléves ne développent pas uniquement des
connaissances relatives au «contrat didactique », c’est-a-dire sur le fonctionnement du
dispositif mis en place, mais des connaissances attendues par I’enseignant dans la compétence

visée.

En EPS, la question de « I’habillage » est spécifique par rapport aux autres disciplines. En
effet, en physiques ou en mathématiques, les contenus visés par I’enseignant sont souvent mis
en forme a travers des problémes contextualisés. Par exemple, ces problémes sont mis en scéne
pour comprendre les forces qui s’appliquent sur un skieur descendant une piste de ski, ou encore
pour comprendre les lois de la probabilité a partir d’un probléme lié a un jeu de hasard. Cet
« habillage » doit permettre de donner du sens et d’engager les éléves dans la résolution du
probleme, pour accéder aux contenus visés par I’enseignant. En EPS, cette question de la mise
en forme des contenus semble moins se poser puisqu’elle s’appuie sur des APSA et des
pratiques de références qui « contextualisent » les contenus visés par I’enseignant. L’appui sur
ces pratiques est donc cense donner du sens a I’activité des apprenants pour les engager dans
les processus Visés par I’enseignant pour construire un agir compétent. Pour autant, cet appui
sur les pratiques de référence ne suffit pas, et le développement de formes de pratique scolaire
révele I’utilisation de scores parlants (Rossi et al., 2016), de situations complexes (Falco, 2013)
ou encore de variables a manipuler par les éleves (Abiven, Gagnebien, & Volant, 2010), qui
vont venir cibler ou orienter I’activité des éléves vers les attendus de I’enseignant. Seulement,
au regard de nos résultats et de la question de « I’habillage » des situations, il nous semble
important de questionner I’impact de ces dispositifs pédagogiques d’enseignement des
compétences sur I’activiteé des éléves. En effet, ces dispositifs, souvent tres élaborés avec un

ensemble de variables et d’artefacts que les éleves doivent manipuler dans I’objectif de
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développer une compétence, peuvent étre interrogés au regard de leur réel impact sur les éléves.
Dans quelle mesure ces dispositifs qui comprennent un ensemble de variables et de regles du
jeu que les eleves doivent manipuler et s’approprier, ne peuvent pas devenir a certains moments
un frein au développement d’un agir compétent en focalisant les éleves sur ces artefacts ? Bien
que ces dispositifs complexes visent a rendre saillants pour les éleves les prescriptions de
I’enseignant (régles, consignes, variables a utiliser), est-ce qu’ils n’occultent pas en retour ce
que I’enseignant attend comme apprentissage par I’appropriation de ces variables, regles et

consignes ?
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CHAPITRE 3
Forme des interactions entre éléves et avec I’enseignant

au service de la construction d’un agir compétent

Ce chapitre traite des formes d’interactions entre les eleves et I’enseignant qui favorisent la
typification de connaissances, constitutives de la construction d’un agir compeétent. Dans un
premier temps, nous présentons les conditions d’interactions entre les éléves qui ont favorise la
typification des connaissances au cours de nos études : la stabilité des groupes et le fait de
proposer un objectif commun au bindme ou au groupe concerné. Ces conditions sont discutées
au regard des formes d’interactions, et notamment des interactions de tutelle spontanée entre
les éléves. Ensuite, nous discutons des dispositifs pédagogiques qui guident ces moments
d’interactions au service de la construction de compétences et qui favorisent le développement
d’histoires partagées. Dans un deuxieme temps, nous abordons les conditions d’interactions
entre les éléves et I’enseignant dans le processus de construction d’un agir compétent. Nous
questionnons d’abord dans nos études les formes de guidage qui ont favorisé la typification des
connaissances. Ensuite, nous discutons de celles qui prennent en compte les préoccupations des
éleves par un questionnement et qui cherchent a y apporter des réponses, comme levier a la

construction d’un agir compétent.

1. Les interactions entre les éléves et avec I’enseignant favorables a la
typification des connaissances

Nos études ont montré qu’a plusieurs moments, les interactions entre les éléves leur ont
permis de construire et de typifier des connaissances variees, attendus par I’enseignant dans le
processus de construction d’un agir compétent.

Dans I’Etude n°1, les interactions au sein de son équipe et notamment avec Thomas, éléve
de la classe, qui est de meilleur niveau que lui, permettent a Karim de construire et valider des
connaissances relatives a sa position en défense. Les conseils que Thomas lui donne en défense
lui permettent de construire puis de valider I’efficacité de sa position en défense. Pour Jean, a
plusieurs reprises au cours du cycle, il demande a ses camarades de lui expliquer les régles du
jeu lorsqu’il ne les a pas comprises. Les informations issues des autres éléves sont un élément
majoritaire dans les Representamen de Jean pour les différentes catégories de types. Les
interactions avec ses camarades lui permettent également a un moment de comprendre I’intérét

de faire des passes en rebond selon la présence d’un adversaire plus ou moins proche de lui.
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Les interactions entre les éleves permettent donc de favoriser la typification des connaissances
relatives aux régles du jeu et ainsi que les autres catégories de connaissances, en lien avec les
attendus de I’enseignant. Par contre, les résultats mettent également en évidence que I’équipe
de Jean ne prend pas de temps en début de match pour discuter sur des stratégies collectives.
Jean se sent souvent en difficulté en défense parce qu’il ne sait pas quoi faire et se demande
souvent s’il doit marquer un joueur ou suivre le ballon. Deux conditions ressortent donc de ces
résultats : a) ces interactions ont souvent lieu avec des éléves de meilleur niveau ; b) des
moments d’interactions peuvent étre prévus et guidés pour permettre a tous les éléeves de
développer cette activité collective. Dans I’Etude n°2, le fait que les éleves soient mis en binbme
tout au long de la séquence instaurent des interactions qui semblent favoriser la typification des
connaissances dans les différentes situations. C’est notamment dans les Situations A et C que
I’on peut noter une prise en compte progressive de sa partenaire, caractérisée par des
interactions favorables a la typification de connaissances. En lien avec les attendus de
I’enseignant, cette activité de bindme participe a la fois a la typification des connaissances
constitutives d’un agir compétent, mais également a cette « vie de binbme » recherchée par
I’enseignant. Par contre, lors de la Situation B, ces interactions peuvent nuire aux attendus de
I’enseignant dans la « vie de bindme ». En effet, méme si les éléves interagissent, le contenu de
ces interactions est en décalage avec ce qui est attendu par I’enseignant. Les éléves typifient
principalement des connaissances relatives aux régles du jeu et elles détournent la régle du
temps mort par rapport a ce qui était visé par I’enseignant. Deux conditions semblent ici
intéressantes au regard de nos résultats pour favoriser des interactions entre les éléves au service
d’un agir compétent : a) la stabilité des groupes au cours de la séquence ; b) un objectif commun
au sein du binbme dans les situations qui vient offrir des opportunités d’interactions favorables

a la construction d’un agir compétent.

Dans la section suivante, ces résultats sont discutés au regard de la littérature concernant les
dispositifs pédagogiques qui favorisent les interactions entre les éléves au service de la
construction d’un agir compétent : a) la constitution de binbmes et d’équipes hétérogenes
favorisant les interactions de tutelle ; b) la mise en place de moments ou les éléves peuvent

interagir entre eux ; ) le développement d’histoires partagées entre les éléves.
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2. Les interactions entre les éléeves favorables a la construction de
compétences

2.1. Les interactions de tutelle favorisant la construction d’un agir compétent

Bon nombre d’études ont étudie I’ impact des interactions sur les apprentissages des éléves.
C’est notamment en s’appuyant sur les théories socioconstructivistes (Doise & Mugny, 1997)
que les effets positifs des interactions sociales sur les apprentissages des éléves ont été
démontrés (Darnis & Lafont, 2008, 2015; Darnis et al., 2006). Les interactions dissymétriques
entre les éléves, favorisent notamment I’apprentissage de décisions tactiques pertinentes dans
les jeux collectifs (Darnis et al., 2006). Ces interactions dissymétriques renvoient a des
situations de « tutelle » ot un éléve, d’un niveau de compétence plus élevé, conseille et aide un
éleve, d’un niveau moins élevé, dans une situation de résolution de probléme. De plus, il
apparait que lorsque les tuteurs sont formés a leur role, leurs feedbacks sont plus variés et
favorisent le progrés des eleves débutants. Cet élément fait écho a nos résultats lorsque Karim
se fait conseiller par Thomas, un partenaire qu’il juge de trés bon niveau en Basket, et dont il
écoute attentivement les conseils en position de défense. Cette interaction spontanée de tutelle
favorise la typification de connaissances et permet a Karim de dépasser la difficulté qu’il avait

pour se placer en défense.

Mais d’autres études ont aussi mis en évidence le caractere précaire et parfois conflictuel
des interactions entre les éléves qui peut entraver leurs apprentissages et la dynamique
collective (Darnis, 2010; De Keukelaere et al., 2008). Plusieurs propositions pédagogiques
cherchent a créer les « conditions sociales » qui favorisent I’apprentissage des éleves en EPS,
mais la nature effective des interactions entre les éléves ne va pas toujours dans le sens de ce
qu’attend I’enseignant et notamment dans la tenue des « roles sociaux » (Darnis, 2010). C’est
notamment lorsque ces roles sociaux sont prescrits, que les interactions peuvent le plus diverger
et ne pas faire sens pour les éleves. En effet, les enseignants valorisent parfois certains interéts
éducatifs comme le vivre ensemble ou la coopération, qui peuvent occulter ou représenter un

obstacle aux « véritables apprentissages » visés par I’enseignant (Thépaut & Léziart, 2007).

2.2. Les dispositifs pédagogiques ou les éleves ont des moments d’interactions
guidees

Dans I’Etude de cas n°1, nous avons vu que I’équipe de Karim prenait un temps a chaque

début de match pour discuter de leur organisation collective, et notamment en défense, alors
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que I’équipe de Jean ne prenait pas ce temps, ce qui pouvait expliquer ses difficultés a se
positionner en défense. Dans I’Etude de cas n°2, les éleves sont en binbme dans les différentes
situations, avec une volonté pour I’enseignant de créer une «vie de bindme » au fil des
différentes situations. Deux principaux artefacts sont mis en place dans la Situation B pour
favoriser des interactions entre les éléves : a) les scores sont additionnés entre les éleves du
bindme au cours des différents matchs, ce qui est censé créer une interdépendance entre elles ;
b) la regle du temps mort qui cherche a accentuer I’importance d’interagir avec son binbme
pour le conseiller et I’aider dans son match. Cette interdépendance est censee egalement donner
du sens aux autres situations : la Situation A d’échanges et la Situation C de travail dans
lesquelles les éleves cooperent pour travailler et développer des connaissances attendues par
I’enseignant. Nous avons vu que dans les situations coopératives, les éléves developpent des
connaissances variées et attendues par I’enseignant dans la construction d’un agir compétent,
tandis que dans la Situation B, lorsque la regle du temps mort est mise en place, les interactions
entre les deux éléeves sont moins favorables a la typification des connaissances attendues par
I’enseignant.

Ces deux points de résultats nous interrogent sur les formats pédagogiques mis en place par
les enseignants pour favoriser les interactions entre les éléves au service de la construction des
compétences. En effet, méme si les interactions entre les éléves sont trés présentes dans la classe
d’EPS, les enseignants cherchent a développer des formats pédagogiques pour que ces
interactions soient au service des apprentissages, a la fois dans les dimensions motrices,
méthodologiques et sociales (Darnis, 2010). Par exemple, Mascret s’est intéressé aux effets
d’un format pédagogique en badminton ou les scores des éleves sont interdépendants avec un
moment d’interaction guidé entre les matchs (Mascret, 2009). Les résultats mettent en évidence
que les éléves progressent a la fois sur le plan moteur mais aussi sur le plan méthodologique et
social grace aux interactions sociales. Le fait de guider les moments d’interaction peut donc
étre une condition favorable a la construction des compétences.

D’autres propositions ont également été formulées avec la participation des éleves a des
« debats d’idées », caractérises par une alternance entre des phases de jeux et des phases de
verbalisation de regles d’actions (Gréhaigne & Godbout, 1995). Cette verbalisation est censee
favoriser la construction de connaissances dans les sports collectifs, sur deux aspects: a)
I’amélioration des projets d’action des joueurs et de I’équipe ; b) le développement de
ressources réinvestissables (Deriaz et al., 1998). L’objectif de ces situations de verbalisation est
de permettre aux eleves de confronter leurs informations et d’améliorer I’efficacité de leurs

actions, pour aboutir a des configurations de jeu mieux organisées (Darnis & Lafont, 2016).
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L’institutionnalisation des régles d’action pendant les moments de verbalisation permet de
donner du sens aux apprentissages et de faciliter la compréhension du jeu par les éléves. De
plus, ces situations de verbalisation s’appuient sur des criteres d’observation donnés aux éléves,
qui servent ensuite de support aux echanges au cours des debats d’idées. La verbalisation dans
les sports collectifs permet de répondre a trois enjeux : a) la constitution d’un référentiel
d’équipe commun ; b) la reconnaissance de regles d’action et de regles d’organisation du jeu ;
c) le développement d’un esprit critique réinvestissable dans les actions de jeu (Deriaz et al.,
1998). Cette verbalisation est un point d’appui a I’apprentissage des éleves pour apporter un
regard critique a I’efficacité des habiletés motrices, mais ne doit pas pour autant entraver le
temps d’engagement moteur (Brau-Antony, 1991). Elle joue un réle médiateur entre une « prise
de conscience », qui est le fait de porter son attention sur des aspects présents ou passés de son
activité, et une « prise de connaissance » qui correspond a la formalisation du contenu de la
conscience (Lenzen, 2015). La verbalisation est souvent considérée comme un outil pour
développer la pratique réflexive, les stratégies d’apprentissage et la métacognition. Les débats
d’idées sont donc intéressants pour permettre aux éleves de partager un répertoire commun de
connaissances, a partir d’indicateurs précis mais aussi de développer une histoire collective
d’équipe, favorable a la construction des compétences visées. Seulement, ces moments
d’interactions sociales peuvent parfois apparaitre « prescrits » et révélent des décalages dans
I’activité réelle des éléves par rapport aux attendus de I’enseignant.

2.3. Le developpement d’histoires partagées entre les éléves

Pour diminuer le caractére « prescrit » d’interactions qui peuvent aller a I’encontre des
apprentissages visés par I’enseignant, il semble favorable de proposer des « espaces d’actions
et d’interactions encouragés » (Saury et al., 2013) qui vont offrir aux éléves des opportunités
d’interactions variées a partir d’une activité collective commune (Darnis, 2010). Une définition
«minimale » de la coopération peut ainsi étre proposee : a) les activités des éeleves sont
interdépendantes ; b) les partenaires partagent une méme « situation » ; c) les éleves ont pour
préoccupation de se coordonner avec leurs partenaires pour faciliter I’atteinte de leurs intéréts
(Saury, 2012; Saury et al., 2013). L’objectif pour I’enseignant est donc de développer chez les
éleves des histoires collectives d’apprentissage ou les éleves partagent des préoccupations
communes et construisent des connaissances partagées (Evin et al., 2013). 1l ne s’agit pas de
prescrire des formes d’interaction, mais plut6t de donner un objectif commun qui va permettre
aux éleves de s’engager dans une activité collective qui fait sens pour eux et dans laquelle ils

vont partager la méme situation. C’est a cette condition que les éleves donneront du sens a leurs
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interactions et pourront développer des compétences relatives a I’activité de I’autre. Par
exemple dans I’Etude n°2, Marielle et Maélys s’entraident et typifient des connaissances dans
le cadre des situations de travail et d’echanges, alors que dans le dispositif des temps mort, elles

typifient moins de connaissances attendues par I’enseignant, relatives a cette activité de conseil.

De plus, dans le cadre des dispositifs d’apprentissage des compétences, cette idée de projets
collectifs peut permettre de reduire les points de rupture entre I’apprentissage scolaire et la
nature de I’activité cognitive dans les situations de la vie réelle (Mottier Lopez, 2006). En effet,
I’école accorde beaucoup d’importance et de valeur a I’activité individuelle, sans aucun support
externe, alors que dans les situations de la vie réelle, la grande majorité des activités s’appuient
sur ces outils (Resnick, 1987). Il en est de méme pour I’activité collective, ou I’école accorde
beaucoup d’importance aux acquisitions individuelles, mais en limitant I’acces « aux ressources
sociales que représentent les autres membres de la classe » (Mottier Lopez, 2006, p. 3). Ces
constats peuvent étre faits dans le cadre de I’EPS : méme si certains formats pédagogiques
cherchent a valoriser I’activité collective, I’évaluation reste majoritairement individuelle. C’est
aussi une piste d’explication au manque de sens que les interactions prescrites par I’enseignant
en classe peuvent avoir pour les éleves. Faire évoluer les pratiques d’évaluation sur des échelles
temporelles plus longues et incluant la dimension collective peut étre une piste intéressante a

creuser pour favoriser des interactions favorables a la construction de compétences.

3. Les interactions avec I’enseignant dans les dispositifs
d’apprentissage des compétences

3.1. Les formes de guidage favorables au développement d’un agir compétent

Concernant les interactions avec I’enseignant, plusieurs résultats nous invitent a questionner
les formes de guidage et la fagcon dont elles font sens dans I’activité des éleves.

Dans I’Etude n°1, plusieurs moments sont caractérisés par un décalage entre les consignes
de I’enseignante et les préoccupations de Jean dans le jeu quand I’enseignante lui donne des
conseils. Par exemple au début du cycle, lorsque I’enseignante lui dit de ne pas rester trop
longtemps dans la raquette, Jean n’y fait pas attention car son engagement est orienté vers le
fait de se démarquer. Ce décalage apparait également dans ce que Jean valorise pour juger du
niveau de jeu d’un joueur ou de son propre niveau de jeu, a savoir la réussite au tir, tandis que
I’enseignante cherche surtout a ce que les éleves développent des connaissances pour offrir des
possibilités de passes a ses partenaires, et préte moins attention au résultat du tir en tant que tel.
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Par contre, a d’autres moments, certaines explications de I’enseignante, accompagnées de
démonstrations, comme par exemple sur la passe en mouvement semblent faire sens pour Jean
et I’aident a construire des connaissances relatives a la qualité des passes. La condition qui
semble ressortir de ces résultats concerne la prise en compte de ce qui préoccupe I’éleve, c’est-
a-dire de sa difficulté ressentie ou de ce qu’il cherche a faire. C’est lorsque I’enseignant répond
a cette préoccupation que son guidage peut alors prendre sens pour I’éléve et favoriser la
typification de connaissances.

Lors de I’Etude n°2, les formes de guidage par questionnement de I’enseignant vers les
éleves semblent faire sens pour ces derniers et contribuent a transformer et typifier leurs
connaissances, notamment dans le cadre de la Situation A et des connaissances relatives a la
qualité des echanges. Nous avons vu dans nos résultats que ce moment de questionnement vient
interroger les choix réalisés par les éleves dans la situation, par exemple sur la qualité des
échanges pour en faire le maximum. A partir de ce que répondent les éléves, I’enseignant
cherche alors a questionner leur réponse pour transformer leurs connaissances, plus en lien avec

ses attendus.

Méme si notre étude n’a pas porté sur I’analyse de I’expérience des enseignants en classe,
nous avons pu analyser la fagon dont les interventions de I’enseignant font sens ou non pour les
éleves. Nous pouvons donc discuter de la fagon dont les formes d’intervention de I’enseignant
font sens et permettent aux éleves de transformer leurs connaissances. Plusieurs études se sont
intéressees aux interventions de I’enseignant visant le développement des compétences chez les
éleves. Dans le cadre de taches complexes en mathématiques, I’analyse des régulations des
enseignants met en évidence qu’ils ont tendance a décomposer les taches complexes pour pallier
les difficultés ponctuelles des éléves (Demonty & Fagnant, 2014). Ces auteurs montrent que
cette forme de régulation ne permet pas aux éléves d’avoir une représentation pertinente du
probleme, puisque les éléves restent sur des taches étroites et décontextualisées de la situation
globale. Certains dispositifs didactiques « trop larges » engendreraient alors un flou sur les
objectifs poursuivis et les démarches a mettre en ceuvre, tandis que d’autres dispositifs « trop
étroits » ameneraient a un découpage de mini-tdches décontextualisées (Bonnéry, 2009). De
plus, I’enseignant est parfois amené a faire des régulations collectives, qui, lorsqu’elles sont
trop directives, offrent peu d’opportunités aux éléves : ces régulations peuvent constituer un
frein a la compréhension globale de la tache a résoudre (Demonty & Fagnant, 2014).

Dans le contexte de I’EPS, plusieurs etudes se sont intéressées aux formes de supervision et

de régulation par les enseignants. Dans le cadre d’approches situées, anthropologiques ou
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didactiques, ces moments de « supervision active » correspondent aux moments ou I’enseignant
est disponible pour accompagner et guider I’activité, aprés avoir expliqué les consignes de
travail, souvent de fagon collective (Boudard & Musard, 2017; Cizeron & Gal-Petitfaux, 2009;
Gal-Petitfaux, 2000, 2011; Gal-Petitfaux & Roche, 2016). L’analyse de I’activité des
enseignants, et notamment de leur expérience vécue montre qu’ils sont souvent en difficulté
dans ces moments de régulations : a) ils sont confrontés a des dilemmes liés a d’autres facettes
de I’enseignement, comme gérer le reste de la classe par exemple ; b) ils ont des difficultés a
guider et a réguler efficacement les éleves a partir de leurs connaissances techniques ; c) cette
activité nécessite du temps et une disponibilité attentionnelle des éléves qui n’est pas toujours
facile & obtenir. Ces moments de « supervision active » sont considérés comme des moments
indispensables, au croisement entre des problématiques didactiques et pédagogiques, qui
contribuent spécifiqguement « pour les faire [les éléves] apprendre, ou les aider a apprendre »
(Cizeron & Ganiére, 2016, p. 134). Deux formes typiques de guidage des enseignants
apparaissent pour faire apprendre les éléves (Durand, 2001) : a) faire modifier leurs actions
pour qu’ils se rapprochent d’une norme (conception proche des théories béhavioristes et
cognitivistes) ; b) placer les éléves en situation de decouverte ou de résolution de problemes
pour gu’ils trouvent les moyens de la résoudre (conception proche des théories constructivistes
de I’apprentissage). Cette question souléve des enjeux plus historiques, ou les démarches
appuyeées sur la technique ont été remplacées progressivement par les didactiques qui s’appuient
sur les situations problemes et la découverte des solutions par les éléves (Lafont, 2002). Cette
transformation est caracterisée par le passage d’une conception « formelle » des apprentissages
c’est-a-dire sur des aspects directement visibles (gestes) a une conception « fonctionnelle » des
contenus d’enseignement portant sur des processus et des procédures. Mais il semble que les
enseignants soient en difficulté concernant les aspects fonctionnels des contenus et se rabattent
alors sur les aspects relatifs aux formes gestuelles. L’enseignant finit par exemple par
« souffler » la réponse aux éléves (Durand, 2001) ou par lui démontrer le geste a réaliser. Cette
analyse met en évidence que la démarche didactique s’est essoufflée et a « conduit a rendre de
plus en plus floue, voire abstraite, la relation apprentissage / enseignement » (Lafont, 2002, p.
64). Les enseignants ne savent plus forcément ce que I’éleve apprend, ni comment le réguler
efficacement (Ganiére, 2015).

Cette opposition entre une conception cognitiviste de I’apprentissage, voire techniciste et
une conception constructiviste peut se retrouver dans le cadre des approches par compétences,
ou I’on a parfois tendance a vouloir laisser les éléves découvrir des « solutions » et construire

leurs propres connaissances. En effet, les situations favorables au développement des
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compeétences sont censees mettre en action les éleves dans une perspective de construction et
d’appropriation des éléments de la situation. Le guidage de I’enseignant semble pourtant
primordial dans la construction d’un agir compétent, comme nous avons pu le voir a plusieurs
moments dans nos résultats. Mais ce guidage fait sens pour I’éléve lorsqu’il est convergent avec
ses préoccupations et que I’enseignant I’aide a construire des connaissances en lien avec ce qui

I’engage ou le met en difficultés dans la situation vécue.

3.2.La prise en compte des préoccupations des éleves et I’apport de
connaissances en lien avec ce questionnement

A plusieurs reprises dans les résultats de I’Etude n°1, I’enseignante donne des conseils &
Jean qui ne font pas forcément sens pour lui, puisqu’il est préoccupé par d’autres choses dans
le jeu a ce moment-la. Cet élément fait écho a d’autres études qui pointent I’importance de
questionner les éléves pour identifier leurs préoccupations dans I’action, si possible au préalable
d’une correction ou d’un conseil. Cette forme de guidage cherche a identifier les préoccupations
qui animent I’éleve a I’instant t pour ensuite lui proposer des solutions, en lien avec sa réponse.
En effet, les enseignants ont souvent tendance a réguler I’activité des €léves sans forcément
prendre en compte leurs préoccupations, c’est-a-dire ce qu’ils cherchent a faire sur I’instant
(Boizumault, Gaudin, & Terré, 2017). L’objectif pour les enseignants est donc plutdt d’opter
pour un suivi en classe comme une « enquéte » pour accéder au « monde propre » de I’éléve en
le questionnant sur ses préoccupations, ce qu’il prend en compte dans la situation et ce qu’il
cherche a faire (Seve, 2014). 1l semble que cette forme d’interaction qui prenne en compte les
préoccupations des éléves soit susceptible de répondre plus spécifiquement a ce qui le met en

difficulté, ce qu’il percoit ou ce qui lui manque pour agir efficacement.

Lors de I’Etude n°2, I’enseignant cherche a questionner les éléves sur ce qu’ils ont compris
de la situation et ce qu’ils mettent en place pour réussir. Cette modalité de guidage est ensuite
souvent suivie d’apports de connaissances qui cherchent a transformer les représentations
initiales des éleves, comme par exemple sur la trajectoire des échanges au cours de la Situation
A. Cette modalité de guidage sous forme de questionnement, puis d’apports de connaissances,
a pour objectif d’orienter les éléves dans leur réflexion vers I’appropriation du savoir visé par
I’enseignant (Maulini, 2005). Elle peut aussi avoir d’autres fonctions: a) verifier qu’une
connaissance a été comprise et acquise ; b) guider les apprenants dans leur processus
d’apprentissage ; c) évaluer ce qui a été compris pour mieux les guider (Maarfia, 2017).
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Mais cette conception de I’enseignement des compétences a travers la compréhension et la
construction des connaissances peut aussi accentuer les inégalités entre les éléves, encore plus
gu’un enseignement traditionnel (Chenu et al., 2014; Hirtt, 2009; Morlaix, 2009). En effet, le
fait de questionner les éleves, de faire appel a leur réflexion et de leur laisser I’autonomie dans
la découverte de « solutions » favorise généralement les eléves qui sont familiers a la discipline
et aux savoirs scolaires. De plus, lorsque I’on s’intéresse a I’activité de I’enseignant dans le
cadre d’approches par compétences, il semble que les enseignants ont tendance a mobiliser un
guidage qui favorise I’autonomie et la recherche de solutions par les éléves dans le cadre de
situations complexes, tandis que le guidage est plus fort dans le cadre de situations ciblées
(Matmati, 2019). En effet, dans le cadre des situations ciblées, I’enseignant cherche plutdt a
faire apprendre des gestes spécifiques et donne alors des informations nécessaires a I’exécution
de cette tache, en accompagnant les eleves a travers des consignes et des démonstrations. Une
autre étude s’est intéressée a I’impact d’un enseignement « ostensif » sur I’acquisition de
compétences chez les éléves (Escalié et al., 2019). Cette forme d’enseignement cherche a
dresser des liens de significations entre une regle d’action et les différents résultats attendus de
cette action. Trois éléments semblent indispensables pour favoriser cet accompagnement : a) le
fait de nommer la regle, de I’étiqueter d’un point de vue langagier ; b) le fait de donner des
éléments d’étayage pour qu’elle devienne exemplaire ; c) le fait de donner des résultats attendus
suite a I’exploitation de I’expérience considérée. Cette méthode doit permettre aux éleves
d’associer des résultats attendus avec leur propre expérience et la régle d’action énoncée par
I’enseignant. Cette forme d’enseignement se rapproche des résultats de I’Etude n°1 ou Jean
comprend progressivement I’utilité de la raquette pour la traverser, suite a plusieurs consignes
ou regles mises en place par I’enseignante par rapport a la position dans la raquette. La raquette
est pour lui d’abord une contrainte et un obstacle, puis il transforme progressivement ses
connaissances pour utiliser la raquette par des traversées qui lui permettent de proposer des
possibilités de passes a ses partenaires. Cette mise en place de la régle des trois secondes dans
la raquette, accompagnée d’éléments de solutions relatifs aux traversées de raquette semble ici
étre une condition favorable a la typification des connaissances. Ce point de discussion renvoie
a la question du degré d’autonomie favorable a la construction et a la typification des
connaissances : certaines conceptions de I’enseignement cherchent a laisser les éleves, explorer
et trouver des solutions ; tandis que d’autres prénent un guidage plus fort pour aider les éléves
a s’approprier ces solutions. Dans le cadre de nos résultats, il semble que le guidage précis
apportant des connaissances aux éléves leur permette de contribuer a la transformation et la

typification de leurs connaissances, a condition que ce guidage soit en lien avec leurs
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préoccupations a ce moment-la : I’enseignant peut chercher a questionner les éléves avant de

leur proposer un guidage.
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Perspectives méthodologiques et professionnelles

A partir de ces différents éléments de discussion, nous pouvons dresser plusieurs
perspectives, a la fois méthodologiques dans la poursuite de nos recherches, mais également
professionnelles pour tenter d’identifier les apports de ce travail sur les pratiques
d’enseignement par compétences en EPS et a I’école. Dans un premier temps, nous discutons
de formes d’entretiens complémentaires pour appréhender un agir compétent chez les éléves,
et pour chercher a dépasser certaines limites évoquées précédemment dans la conduite de ces
entretiens. Dans un deuxieme temps, nous discutons des outils possibles qui permettent de
mieux appréhender I’articulation entre les dimensions intrinséque et extrinséque de I’activité
pour I’analyse d’un agir compétent, dont certaines dimensions peuvent apparaitre opaques a la
conscience. Dans un troisieme temps, nous revenons sur la définition minimale des situations
favorables au développement des compétences a partir de nos résultats et des éléments de

discussion.

1. Le format des entretiens pour mieux appréhender un agir compétent
chez les éléves

Un prolongement possible de notre travail serait d’engager des études visant a développer
des outils plus précis pour accéder a la dimension de typification des éléments de I’expérience,
particulierement dans le cadre de situations d’apprentissage scolaires visant I’acquisition de
compétences. Nous avons évoqué précedemment certaines difficultés rencontrées au cours des
entretiens pour accéder a une dimension fine des Representamen ainsi qu’aux éléments de
typification des connaissances. Deux perspectives semblent intéressantes a discuter a partir de
nos résultats : a) recourir a des formes d’entretien complémentaires pour favoriser I’accés a
I’expérience des éléves, tout en évitant d’entrer dans des formes d’explication et de conscience
réflechie ; b) conduire I’étude sur des temporalités d’apprentissage plus longues et qui

dépassent le cadre d’un cycle ou d’une séquence en EPS.

1.1. Envisager des entretiens complémentaires

Une premiere piste pour mieux accéder a la typification des composantes de I’expérience
des eleves, dont les Representamen, serait de mener, en complément des entretiens d’auto-

confrontation, des périodes de verbalisation au cours des lecons, au cceur de I’activité des
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éleves. En effet, méme si nous avons réussi a faire les entretiens le jour méme ou le lendemain,
les éléves avaient parfois oublié certains aspects de leur activité ou avaient des difficultés a se
rememorer certains ressentis, certaines perceptions ou certaines interprétations, c’est-a-dire
qu’ils restaient sur des données et des impressions parfois générales. Theureau définit plusieurs
modes de données verbales qui peuvent se faire pendant le déroulement de I’activité, selon
plusieurs régles méthodologiques (Theureau, 1992) : a) une verbalisation «simultanée » ou
I’acteur « pense tout haut » ce qu’il est en train de faire ; b) une verbalisation « interruptive »
ou le chercheur interrompt a certains moments I’acteur lorsqu’il engage ou termine une suite
d’actions ; c) une verbalisation «naturelle » lorsque le raisonnement est développé
spontanément par un groupe d’acteur. Ces verbalisations sont intéressantes notamment lorsque
I’on cherche a étudier « I’apprentissage sur le tas », ¢’est-a-dire la fagon dont le cours d’action
d’un acteur se transforme au cours de son apprentissage. Le recueil de verbalisations en
situation « interruptive » peut donc nous sembler intéressant & développer dans le cadre de
I’analyse de I’expérience des éléves en classe : a) elles peuvent avoir lieu juste aprés une action
particuliére ou aprés une sequence d’actions pour recueillir le vécu juste apres (un set en tennis
de table, un match en basket, un enchainement en gymnastique) ; b) elles peuvent permettre
aux éleves de mieux expliquer, de montrer sans forcément passer par une verbalisation plus
stricte et plus élaborée que nécessite I’entretien d’auto-confrontation. Plusieurs conditions sont
cependant a envisager : a) ces verbalisations nécessitent une attention particuliére du chercheur
sur les moments choisis pour interrompre I’activité des éleves, sans qu’elles ne perturbent le
fonctionnement global du cours ; b) pour étre complétes, elles devraient étre couplées avec des
entretiens d’auto-confrontation qui permettraient d’approfondir les moments ou les éléves sont
en activité ; c) elles nécessitent une confiance pleine et entiere des participants pour ne pas avoir
I’impression d’étre évalués ou jugés sans cesse au travers de ces interruptions ; d) elles ne
doivent pas entrer dans une forme d’explication, de conscientisation et de rationalisation de

I’activité, mais doivent rester dans I’explicitation du vécu au moment de I’action.

1.2. Conduire des entretiens sur des temporalités plus longues

Une deuxiéeme perspective méthodologique concernant I’étude de la typification des
connaissances et des autres composantes de I’expérience serait de mener un recueil des données
sur des périodes d’activité plus longues. En effet, les séquences d’enseignement relatives a des
APSA sont parfois courtes et il nous semblerait intéressant d’étudier I’activité des éleves au
cours de différentes sequences d’enseignement afin de voir la fagon dont leur activité se

transforme et se typifie. De plus, une présence plus longue du chercheur aupres des éleves peut
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permettre un meilleur partage de leur culture, de consolider une confiance mutuelle et de
travailler I’acces a I’expérience des éléves, notamment par une analyse plus fine. Mais elle
nécessite aussi un engagement plus important de la part de I’éleve dans la participation a des
entretiens de fagon continue et un intérét a s’investir dans ces entretiens. Cette perspective nous
semble indispensable afin de pouvoir mieux analyser les conditions de typification des
composantes de I’expérience au fil du temps, et pas uniqguement sur une séquence réduite
relative a une APSA : I’activité des éléves ne se réduit pas a la pratique de plusieurs APSA de
facon consecutive en EPS, d’autant plus dans une approche ou I’on cherche a faire construire

des compétences chez les éleves qui puissent étre réinvesties dans d’autres situations.

2. La question de [I’articulation des dimensions extrinséque et
intrinséque de I’activité pour I’analyse d’un agir compétent

Notre choix d’étudier le cours d’action avait pour objectif de prendre en compte les
dimensions extrinseques de I’activité, en conservant toujours le primat de I’intrinseque
(Theureau, 1992). La description extrinseque correspond aux phénomeénes étudiés en tant que
« contraintes » et « effets » des phénomeénes considérés par la description intrinséque. Les
contraintes extrinseques sont : I’état dynamique de I’acteur ; la situation dynamique ; et la
situation culturelle. Les effets extrinséques sont : les effets sur les acteurs ; les effets sur la
situation ; et les effets sur le référentiel. Les données relatives aux acteurs correspondent aux
caractéristiques et aux variables pertinentes pour le cours d’action, comme par exemple la
mesure et I’enregistrement de la fréquence cardiaque d’un acteur, ou encore I’analyse de sa
posture ou de son flux visuel. Les données relatives a la situation dynamique renvoient aux
éléments de I’environnement (matériel et social) qui sont pertinents pour le cours d’action.
Enfin, les données relatives a la situation culturelle sont des données ethnographiques relatives
a la culture dans laquelle le couplage acteur-situation a lieu. Cette description extrinséque de
I’activité reste sous le primat de I’intrinseque puisque le couplage entre I’acteur et la situation
est dissymétrique : I’acteur n’interagit qu’avec les caractéristiques de la situation qui sont
pertinentes pour sa dynamique interne. La description de I’activité et de la situation doit donc
se faire du point de vue de la dynamique de I’acteur, comme nous I’avons fait a travers I’analyse
du cours d’expérience et du cours d’action.

Méme si nous nous inscrivons dans ce primat de I’intrinseque, il nous semble important de
prendre en compte les caractéristiques de I’environnement mis en place par I’enseignant, afin
d’identifier ce qui a pu faire signe ou non dans I’activité des éléves. Nous ne pourrons jamais

conclure definitivement qu’un élément n’a pas été signifiant pour un éleve : par contre nous
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pouvons envisager a certains moments que des éléments ont été plus ou moins signifiants et ont
pris le pas sur des éléments que I’enseignant cherchait a mettre en avant. L’objectif de ce lien
entre description intrinséque et extrinseque est de construire des « modeles intrinseques-
extrinseques des cours d’action ou modéles de transformation traduisant ces hypotheses, c’est-
a-dire des modeles de la dynamique du couplage structurel entre un acteur (ou un ensemble
d’acteurs) et sa (leur) situation » (Theureau, 1999, p. 33). Ces modeéles doivent permettre de
traduire les régularités du cours d’action et de les relier aux contraintes et aux effets

extrinseques.

Plusieurs études ont cherché a creuser ce lien entre des données « objectives » avec des
données « subjectives » dans le cadre notamment du sport de haut niveau pour accéder a une
analyse plus fine des athletes (Adé et al., 2017; Gal-Petitfaux et al., 2013; Poizat, 2006; Saury,
Nordez, & Seve, 2010). Dans le cadre des rameurs en équipage en aviron, I’articulation de
données issues du cours d’expérience avec des parametres biomécaniques relatifs a leur activité
a permis de venir expliquer certaines expériences vécues par les rameurs mais aussi d’avoir
acces a certaines dimensions de I’activité qui ne sont pas significatives pour les athletes (Saury
et al.,, 2010). En effet, les experts ont développé un certain nombre d’automatismes et
d’ajustements posturaux qui ne sont pas forcément accessibles a la conscience préréflexive.
Dans le cadre de nageurs de haut niveau, cette articulation entre données biomécaniques et
données relatives au vécu a eu trois avantages : a) comprendre plus précisément la complexité
des composantes qui organisent les nageurs ; b) accéder a des parametres qui ne sont pas
accessibles via la conscience préréflexive ; c) identifier des discordances entre ce qui est
ressenti (données intrinséques) et les données biomécaniques enregistrées (donnes
extrinseques) (Gal-Petitfaux et al., 2013). Cette étude s’est appuyee sur le «cours d’in-
formation », pour rendre compte a la fois des données de la conscience préréflexive (le cours
d’expérience) mais également des données qui n’ont pas donné lieu a expérience pour I’acteur
mais qui participent a son activité. La reconstruction de ce cours d’in-formation a été réalisée
sur la base des préoccupations-type, des actions-type et de la distribution-type des forces sur le
dispositif mis en place. Une autre étude a cherché a rendre compte de phénomeénes routinisés
par les athletes de haut niveau en tennis de table, a travers une description fine des
comportements, articulée a la description du cours d’expérience (Poizat, 2006). Cette
description fine des actions des athletes a permis d’explorer des dimensions de I’activité qui ne
sont pas significatives pour les acteurs au cours de I’activité, mais qui sont pourtant

indissociables du cours d’expérience (Saury et al., 2010).
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Ces quelques études ont donc cherché a croiser des données « objectives » ou descriptives
des comportements des acteurs en situation, avec des données « subjectives », dans I’objectif
d’avoir une analyse plus fine de la complexite de I’activité des athletes. C’est notamment
I’acces a des dimensions qui ne sont pas accessibles a la conscience preréflexive ou des
éléments explicatifs a certains vécus qui semble intéressant. Comme nous I’avons vu, certaines

dimensions de I’activité ne sont pas conscientisées, notamment chez les athletes de haut niveau.

Il nous semblerait intéressait dans la poursuite de nos travaux, de travailler a la conception
d’outils méthodologiques permettant d’analyser plus finement I’activité des éléves dans la
construction d’un agir compétent, au-dela d’une description extrinséque des actions réalisées.
L appui sur I’objet théorique du cours d’in-formation peut étre intéressant pour rendre compte
des dimensions de I’activité qui ne sont pas verbalisees par I’éleve mais qui semblent
importantes dans leur expérience. Cet objet théorique a été peu utilisé, et peu d’outils
méthodologiques ont été créés pour y répondre. 1l semble que I’appui sur cet objet théorique
soit un levier au développement d’outils qui permettent une analyse plus fine de I’activité des
éléves, en prenant en compte d’autres dimensions qui ne sont pas verbalisées en entretien. Nous
avons vu que certaines dimensions de I’agir compétent peuvent rester opaques a la conscience
pre-réflexive, et qu’il est parfois difficile d’y accéder au cours des entretiens. Mieux coupler les
dimensions intrinséques et extrinseques peut étre un levier pour analyser I’activité des éléves,
d’un point de vue théorique, mais aussi en vue de proposer des outils aux enseignants dans leurs

pratiques quotidiennes.

3. Une précision concernant les caractéristiques des situations
favorables a la construction d’un agir compétent

A partir des éléments de la littérature, nous avions convenu d’une définition minimale des
situations favorables a la construction d’un agir compétent.

« Les situations favorables au développement d’un agir compétent sont congues de fagon a
mettre en action les apprenants de facon individuelle et collective, et & favoriser chez eux la
reconnaissance de familiarité entre les situations et leurs expériences d’apprentissage, afin
qu’ils apprennent a mobiliser leurs connaissances pour agir. Ces situations permettent de
développer des connaissances contextualisées et situées dans des familles de situations,
typifiées et catégorisées a partir du repérage de similitudes avec une expérience précédente :
ces connaissances permettent alors d’agir dans d’autres situations percues comme familiéres

ou relevant des mémes configurations d’actions » (cf, p. 58).
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Par rapport a nos résultats et aux eléments de discussion que nous venons d’aborder, il nous
semble important de préciser et d’affiner cette définition.

Concernant la mise en action individuelle et collective, il semble important de pouvoir offrir
aux éléves une histoire commune qui vient leur ouvrir des espaces d’interactions encouragés
(Evin et al., 2013; Saury et al., 2013; Terré, 2015). Nous avons vu les limites de la prescription
d’interactions entre les éléves et d’artefacts qui venaient focaliser les éleves sur le gain de
I’artefact et non pas sur les enjeux d’interactions et de connaissances visés par I’enseignant.
Permettre aux éléves de s’engager dans un projet commun tout au long d’une séquence
d’enseignement ou d’une année scolaire (Crance et al., 2014) est une condition pour favoriser
les interactions entre les éleves qui aient du sens pour eux et qui soient favorables a la
construction et la typification de connaissances attendues par I’enseignant. Offrir des
possibilités d’interactions entre les éleves autour d’un projet commun devrait favoriser a la fois
la typification de connaissances attendues par I’enseignant dans la construction d’un agir
compétent, mais également de construire des compétences méthodologiques et sociales,

constitutives de cet agir compétent.

Concernant la conception des situations et notamment la mise a disposition d’artefacts dans
I’environnement, il semble que nos résultats pointent une nécessité de veiller a la
compréhension de la fagon dont les éleves s’approprient ces artefacts et le sens qu’ils y donnent.
La multiplication des artefacts peut devenir un obstacle a la construction des compétences :
comme nous I’avons vu, les éléves sont focalisés sur I’utilisation des artefacts et ne saisissent
pas les enjeux d’apprentissage visés par I’enseignant. Ces artefacts restent dans le « monde
propre » et risquent de freiner les attendus visés par I’enseignant. De plus, cette focalisation
peut amener un frein au réinvestissement des apprentissages dans d’autres situations.
L’introduction d’artefacts peut donc se faire a deux conditions : a) lorsque les artefacts prennent
sens dans I’activité des éléves, et ne sont pas « ajoutés » a cette activite ; b) lorsque les artefacts
sont présents sur une temporalité longue et qu’ils permettent de favoriser la construction de
connaissances attendues par I’enseignant, mais pas uniqguement relatives a leur utilisation. Nous
avons vu qu’une condition favorable a I’agir compétent était le passage a I’in-corporation de
ces artefacts lorsqu’ils deviennent des constituants de I’activité (Poizat & Goudeaux, 2014). Si
ces artefacts restent au stade du «monde propre », ils risquent de moins favoriser la
construction d’un agir compétent, notamment dans un possible réinvestissement des

connaissances dans différentes situations.

- 300 -



Chapitre 4 | Perspectives méthodologiques et professionnelles

Ensuite, le développement de repéres peut contribuer a ce que les éléves reconnaissent la
familiarité des situations par rapport a des expériences déja vécues, au-dela de la construction
de connaissances pour agir dans les situations. Nous faisons I’hypothése que permettre aux
éleves de développer des repéres variés peut étre un gage de réinvestissement de leurs
connaissances ailleurs et plus tard, en dehors des dispositifs pédagogiques et artefacts mis en
place par I’enseignant. Cette idée renvoie & la nécessité de favoriser chez les éleves
I’apprentissage de « savoir-faire perceptifs » et d’une «éducation a la sensibilité » pour
acquerir de nouvelles configurations sensorielles permettant d’agir dans une diversité de
situations (Schirrer, 2018; Schirrer & Paintendre, 2017).

4. Entrer par des situations pour favoriser la construction d’un agir
compétent ?

Il nous semble primordial de caractériser ces situations susceptibles de favoriser un agir
compétent au regard du caractére situé de cet agir. Certains auteurs défendent I’idée d’entrer
par les situations dans la définition des programmes scolaires : « si par contre, une formation
privilégie une entrée par les situations de vie et que cette formation porte non pas strictement
sur des savoirs mais plutdt sur des ressources — cognitives, conatives et corporelles — qui
s’operent dans des contextes réels et surtout sur un agir compeétent que I’apprenant développe
progressivement a I’intérieur des classes de situations de vie, on se trouve alors a former une
personne véritablement compétente » (Masciotra & Medzo, 2009, p. 59). Ce changement de
paradigme semble indispensable pour plusieurs raisons : a) favoriser un apprentissage tout au
long de la vie et non plus centré strictement dans le cadre scolaire ; b) développer un agir
compétent et non plus penser en termes de transmission de savoirs ; ¢) développer un mode
actif de I’apprentissage ou I’éléve fait « I’expérience du monde » pour apprendre ; d)
développer I’autonomie des individus (Masciotra & Medzo, 2009).

Penser les référentiels scolaires a partir des situations dans lesquelles les éléves doivent étre
capables d’agir peut étre une option intéressante lorsque I’on cherche a développer un agir
compétent chez les éléves. C’est une option qui permet de mieux penser les relations entre les
situations scolaires et les situations extra-scolaires auxquelles I’école est censée préparer. De
plus, elle permet de mettre I’accent sur I’activité des eleves dans ces situations : la facon dont
ils percoivent les offres de I’environnement, la fagcon dont ils agissent, dont ils interagissent
avec leurs camarades et également la fagcon dont ils transforment leurs connaissances. Nos
résultats permettent d’apporter des connaissances sur la fagon dont les éléves vivent ces

situations d’apprentissage des competences ; toutefois, il semble que ce travail doit étre
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poursuivi, notamment pour préciser ce qui favorise la perception de la familiarité entre les

situations et la fagcon dont elle se construit chez les éleves.
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Conclusion

Notre recherche avait deux objectifs principaux : a) analyser le processus de construction
d’un agir compétent chez les eleves en EPS, a partir de leur expérience vécue lorsqu’ils sont
engagés dans des situations visant I’apprentissage de compeétences ; b) rendre compte des
conditions favorables et défavorables a la typification des connaissances couplées a I’activité.
Pour y répondre, nous avons analysé la dynamique de typification des connaissances des éleves
en lien avec ce qui faisait signe pour eux, et notamment ce qu’ils repéraient de familier entre
les situations que I’enseignant avait prorposées pour construire et actualiser leurs
connaissances. Nous avons notamment étudié la facon dont les interactions sociales et les
artefacts permettaient de favoriser ou de freiner cette typification des connaissances
constitutives d’un agir competent.

Nos résultats ont mis en évidence une typification des connaissances, portant sur les regles
du jeu, le niveau de jeu, et la qualité du jeu. Cette typification a été caractérisée au travers de la
construction, I’actualisation, la validation et I’invalidation des connaissances dans le cours
d’action des éléves. Elle a été notamment caractérisée en lien avec les catégories de
Representamen, portant principalement sur les autres éléves, I’enseignant et ses consignes, le
matériel, et des reperes sur soi. La dynamique de chaque catégorie de types a ainsi été décrite
au regard de son évolution au fil du cycle ou de la séquence, en lien avec les composantes de
I’expérience des eleves : les Representamen et les Engagements (préoccupations). Elle a
également été analysée au regard des attendus de I’enseignant en termes de compétences visees.
La description de chaque catégorie de type a permis de repérer les conditions favorables et
défavorables a la typification des connaissances, constitutives d’un agir compétent visé par
I’enseignant.

D’abord, plusieurs conditions favorisant une perception de la familiarité par les éleves entre
les situations, ont été mises a jour : a) la stabilité des situations au cours du cycle ou de la
séquence ; b) des outils de repérage pour les éléves qui leur permettent de typifier les
connaissances attendues par I’enseignant. Dans certaines conditions, cette familiarité porte
principalement sur le repérage des regles du jeu dans les situations ; dans d’autres cas, elle porte

également sur des reperes variés liés a la qualité du jeu.

- 305 -



Conlusion

Un deuxieme élément relatif aux conditions favorables a la construction d’un agir compétent
concerne la fagon dont les artefacts ont fait sens dans I’activité des éléves. Nous avons identifié
trois formes d’artefacts mis en place par I’enseignant ayant eu des impacts différents sur
I’activité des éleves : a) des artefacts symboliques issus de I’APSA en tant que pratique sociale
de référence ; b) des artefacts visant a contraindre ou accélérer I’atteinte d’un objectif moteur ;
c) des artefacts visant a contraindre ou accélérer I’atteinte d’un objectif relatif & des acquisitions
méthodologiques et sociales. Nos résultats mettent en évidence que les artefacts symboliques
issus de I’APSA de référence ont favorisé la typification des connaissances lorsqu’ils étaient
accompagnés par I’enseignant, soit par un guidage, soit par des situations de travail. Par contre,
ces artefacts peuvent accentuer les différences entre les éléves lorsqu’ils restent implicites dans
les situations. Les artefacts visant des objectifs de transformation motrice sont favorables a la
typification des connaissances attendues par I’enseignant. Ensuite, les artefacts visant des
objectifs d’acquisitions méthodologiques et sociales semblent avoir focalisé I’activité des
éleves dans le respect de cet artefact, et ont freiné la typification des connaissances attendues
par I’enseignant. L’introduction des artefacts dans les situations a également été caractérisé a
travers plusieurs modalités d’appropriation par les éleves : a) une utilisation et une construction
des connaissances en convergence avec les attendus de I’enseignant; b) une utilisation
détournée de I’artefact et des connaissances construites non liées aux attendus de I’enseignant ;
c) une reconnaissance des artefacts entre les situations, favorisant la typification des
connaissances. La convergence entre les attendus de I’enseignant et les préoccupations des
éleves dans I’utilisation de I’artefact est essentielle a son appropriation. De plus, il semble que
la stabilité et le temps d’apprentissage sont nécessaires a ce que les artefacts passent du « monde
propre » au « corps propre » des éleves et permettant ainsi d’accéder a un agir compétent visé
par I’enseignant.

Nos résultats ont également mis en lumiere différentes formes d’interactions entre les éléves
et avec I’enseignant qui ont favorise la construction d’un agir compétent. Nous avons identifié
deux conditions principales qui favorisent des interactions au service de la typification des
connaissances : a) la stabilité des groupes au cours du cycle ou de la séquence ; b) un objectif
commun au sein des bindmes d’éleves qui vient offrir des opportunités d’interactions favorables
a la construction d’un agir compétent. Lorsque des artefacts viennent accentuer ces moments
d’interaction (i.e., la régle du temps mort), il semble que I’activité de coopération entre les
éleves soit freinée au profit d’un engagement orienté vers le gain des points bonus alors que
I’enseignant cherche a faire construire des connaissances sur son partenaire. Concernant les

interactions avec I’enseignant, deux conditions semblent favorables a la typification des
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connaissances des éléves: a) lorsque le guidage de I’enseignant est convergent avec les
préoccupations de I’éléve a ce moment-la de la lecon ; et b) lorsque son guidage est sous forme

de questionnements et suivi d’apports de connaissances en lien avec les réponses de I’éléve.

Ces différents résultats ont été discutés sur les points théoriques suivants : a) la question du
couplage perception-cognition-action dans le repérage de la familiarité, constitutif d’un agir
compétent ; b) la question du caractére « transversal » de la compétence ; c) la question des
décalages entre I’utilisation des artefacts par les éléves et les usages attendus par I’enseignant.
Ils ont également été discutés au regard de perspectives professionnelles relatives a la
construction d’un agir compétent : a) la question du sens attribué par les éleves aux artefacts
dans leur activité et leurs modalités d’appropriation de ces artefacts; b) la question de
« I’habillage » des situations dans les dispositifs pédagogiques par compétences; c) la
constitution de bindmes et d’équipes hétérogenes favorisant les interactions de tutelle ; b) la
mise en place de débats d’idées entre les éléves et le développement d’histoires partagées entre
les éleves.

Nous avons également discuté certains aspects methodologiques, principalement autour de
la question de I’acces a la familiarité et a la typicalité dans les entretiens d’auto-confrontation

avec les éleves et la spécificité de ces entretiens en milieu scolaire.

Ces différents éléments permettent de mieux comprendre les processus de typification des
connaissances a travers I’expérience vecue des éléves, notamment certaines conditions qui
favorisent ou qui freinent ce processus. Au regard des différents débats et tensions autour du
concept de compétence que nous avons évoqués dans les premiéres parties de cette these, il
nous semble central de poursuivre nos recherches autour d’une meilleure compréhension des
pratiques de classe et de I’expérience vécue des eleves dans ces dispositifs d’enseignement par
compétences. En effet, nos résultats mettent en avant certaines conditions relatives a la présence
des artefacts qui peuvent devenir un frein & la construction d’un agir compétent visé par
I’enseignant.

Sur le plan professionnel, notre recherche permet d’envisager certaines perspectives
relatives a la conception et la mise en place des situations favorables a la construction des
compétences. C’est notamment une proposition de définition minimale des situations
favorables a la construction des compétences qui a pu étre précisée. Notre étude permet in fine
d’approter une contribution complémentaire a la conception de situations permettant

d’apprendre a des éléves a agir de facon compétente. Ces situations sont caractérisables par les
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éléments suivants : a) des situations de mise en action individuelle et collective guidées par un
objectif commun faisant sens pour les éléves ; b) la mise en place d’artefacts qui offrent des
opportunités d’actions et d’interactions, qui font sens par rapport a I’objectif commun ; c) un
guidage de la part de I’enseignant dans I’appropriation des artefacts et la construction des
connaissances constitutives d’un agir compétent ; d) des outils de repérage de la compétence
qui sont stables au cours du cycle et qui permettent aux éléves de les utiliser pour construire

leurs competences et développer des repéres.
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Annexe 1. Liste de la recension des textes officiels traitant de la notion de compétence.

e Textes officiels scolaires en France
Date | Document Titre
1947 | Projet La r_éforme de I’Enseigper_nent. I_Drpjgt _soumis a M. le Ministre de I’Education
Nationale par la Commission Ministérielle d’Etude
1975 |Loi Loi relative a I’Education (Loi Haby). Loi n°75-620 du 11 juillet 1975.
1978 | Arrété Horaires, objectifs et programmes pour le cycle élémentaire. Arrété du 7 juillet 1978.
1980 | Arréte Té)srgires, objectifs et programmes pour le cycle moyen. Arrétés du 16 et du 18 juillet
. Loi de programme sur I'enseignement technologique et professionnel. Loi n°85-1371
1985 |Loi g
du 23 décembre 1985.
1986 | Circulaire Orientations pour I'école élémentaire. Circulaire n°86-046 du 30 janvier 1986.
1989 |Loi Loi d’orientation sur I’éducation. Loi n°89-486 du 10 juillet 1989
Ministére de I'éducation nationale de la jeunesse et des sports, Direction des écoles.
1991 | Livre Les cycles a I'école primaire. Collection Une école pour I'enfant, des outils pour le
maitre, CNDP.
Charte des Programmes. Texte du 13 novembre 1991. Bulletin Officiel n°8 du 20
1992 | Charte A
février 1992.
e Programmes pour chaque cycle de I'école primaire. Arrété du 22 février 1995. Journal
1995 | Arrete Officiel du 2 mars 1995.
1098 | Circulaire « Bétir I’école QU_Zle siécle ». Circulaire n°98-235 du 20 novembre 1998. Bulletin
Officiel Hors Série n°13 du 26 novembre 1998.
Semaine "Ecole Entreprise"
1999 | Rapport http://WWW.education.%ouv.fr/cid56498/semaine-ecole-entreprise.html
2000 | Arréte Programmes des chg’es. C!a_sse de premi_ére. Arrété du 9 ao(t 2000. Journal Officiel du
22 ao(it 2000. Bulletin Officiel Hors Série n°7 du 31 aout 2000.
2002 | Arrété Pro_gr_ammes d‘elnse_ignement de I‘é_cole primgi_re. Arrété du 2,5 j_anvier 2002. Journal
Officiel du 10 février 2002. Bulletin Hors Série n°1 du 14 février 2002.
2003 N‘pte . | Evaluation Nationale CEDRE
d'information
2004 | Rapport 'Fliapport dg la _Commission dy \débzit national sur l'avenir de I'Ecole (Claude Thélot)
Pour la réussite de tous les éléves
2005 | Loi Loi d’orientation _et_de programme pour I’avenir de I’école. Loi n°2005-380 du 23 avril
2005. Journal Officiel du 24 avril 2005.
. . Circulaire de rentrée n°2005-067 du 15 avril 2005. Bulletin officiel n°18 du 5 mai
2005 | Circulaire 2005
2006 | Décret Socle Commun _de_ Connaissances et de Qo_mpétences. Dé_cr_et n°2006-830 du 11 juillet
2006. JO du 12 juillet 2006. Bulletin Officiel n°29 du 20 juillet 2016.
2006 | Circulaire Dispositif_ n_ational d'évaluation diag_n(_)stique - année 2006-2007. Circulaire n°2006-
095 du 9 juin 2006. BO n°24 du 15 juin 2006.
"Les livrets de compétences : nouveaux outils pour I’évaluation des acquis" Rapport
2007 | Rapport n°2007-048 a monsieur le ministre de I’Education nationale. Rapporteurs : Alain
Houchot et Florence Robine.
2007 | Arréte Programmes d‘ensgignement de I'é_cole primaire. Arrété du 4 avril 2007. JO du 7 avril
2007. BO hors série n°5 du 12 avril 2007.
e Horaires et programmes d'enseignement de I'école primaire. Arrété du 9 juin 2008. BO
2008 | Arréte PN .
hors série n°3 du 19 juin 2008
2009 |NO | Evaluation Nationale CEDRE
d'information
2010 | Brochure "Textes relatifs a la rénovation de la voie professionnelle™
2013 | Loi Loi d’o_rientatio_n et de Programma_ti(_)n pour la Refondation de I’Ecole de la
République. Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013.
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Date | Document Titre
Charte des Programmes, relative a I’élaboration, a la mise en ceuvre et au suivi des
2014 | Décret programmes d’enseignement ainsi qu’aux modalités d’évaluation des éléves dans
I’enseignement scolaire. Décret N°2013-682 du 24 juillet 2013. Journal Officiel n°174
du 28 juillet 2013
Socle Commun de connaissances, de compétences et de culture. Décret n°2015-372 du
2015 | Décret 31 mars 2015. Journal Officiel n°78 du 2 avril 2015. Bulletin Officiel n°17 du 23 avril
2015.
Programmes d'enseignement du cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2), du
2015 | Arrété cycle de consolidation (cycle 3) et du cycle des approfondissements (cycle 4). Arrété
du 9 novembre 2015. Journal Officiel du 24 novembre 2015. Bulletin officiel spécial
n°10 du 19 novembre 2015.
Enseignements au collége. Organisation des enseignements dans les classes de college.
2015 | Arrété Arrété du 19 mai 2015. Journal Officiel du 20 mai 2015. Bulletin Officiel n°22 du 28
mai 2015.
2015 | Arréte Parcours avenir. Arrété du ler juillet 2015. Journal Officiel du 7 juillet 2015. Bulletin
Officiel n°28 du 9 juillet 2015
2015 l\!_ote . Evaluation Nationale CEDRE
d'information
2016 Note de Dipldme national du brevet. Modalités d'attribution a compter de la session 2017. Note
service de service n°2016-063 du 6 avril 2016. Bulletin Officiel n°14 du 8 avril 2016.
2016 | Arrété Arrété du 23 mai 2016 fixant le contenu du livret scolaire pour les classes de quatrieme
et de troisieme de I'enseignement agricole. Journal Officiel du 10 juin 2016.
2017 | Proiet Projet de cadre de référence des compétences numériques pour I'école et le college. En
| ligne sur EDUSCOL
2019 | Arrété Programme d'enseignement d'éducation physique et sportive du lycée général et
technologique. Arrété du 17 janvier 2019. Journal Officiel du 20 janvier 2019.
e Textes scolaires a I’étranger
Date Titre Pays
1983 |Plan "A Nation At Risk" Etats Unis
1996 | Programme Officiel de I'enseignement secondaire. Arrété n°1617 Madagascar
1996 | Projecto "Reflexao Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico" Portugal
Commission des Communautés Européennes (1995). Enseigner et apprendre, vers la
1997 | société cognitive. Livre blanc sur I’éducation et la formation. Bruxelles le 29 Europe
novembre 1995 : Commission européenne.
1997 | "La définition et la sélection des compétences clés" (PISA) OCDE
1997 | Décret "Missions". Texte du 24 juillet 1997. Belgique
1999 | Plan PECARO Suisse
1999 | "Ensino Basico. Competéncias Gerais e Transversais". Portugal
2000 | "National Skills Framework". Scottish Executive’s National Priorities in Education | Ecosse
2000 |"Annali della Pubblica Istruzione™" Italie
2001 | "Curriculo Nacional do Ensino Basico Competencias" Portugal
2001 | Programmes de formation de I'Ecole Québécoise Québec
2001 |"Defining and Selecting Key Competencies" OCDE
2001 |"Connaissances et compétences : des atouts pour la vie" (Résultats PISA 2000) OCDE
2001 | "Les objectifs concrets futurs des systemes d'éducation”. Europe
2001 | "Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo™ Portugal
2001 | "No Child Left Behind Act" Etats Unis
2001 |"Catalogue of Core Skills in National Qualification" Ecosse
2002 | "Excellent Schools: A vision for schools in Wales in 21st century" Pays de Galles
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Date Titre Pays
2002 | "Strategic Plan 2002-2007" Etats Unis
2003 | "Future Skills Wales. Generic Skills Survey Summary Report" Pays de Galles
2004 | Programmes de formation de I’Ecole Québécoise. Québec
2004 | "Review of the school curriculum and assessment arrangements 5-16" Pays de Galles
2004 | Projet HARMOS Suisse
2005 | "National Kompetenceregnskab" Danemark
2006 | Programmes de formation de I’Ecole Québécoise. Québec
2006 Programme d'action Qa_ns le doma}ine de I'éd,ucation et de la formation tout au long Europe

de la vie. Journal Officiel de I'Union Européenne du 24 novembre 2006.

2007 | Formation de base des adultes Québec
2008 | "Personal and social education framework for 7 to 19-year-olds in Wales" Pays de Galles
2008 | "Skills framework for 3 to 19-year-olds in Wales" Pays de Galles
2009 | "Key Skills Framework™ Royaume Uni
2010 | "Essential Skills Wales" Pays de Galles
2011 E&Yggour;r;egr:elz (Er(]):t'li%(?':nces clés a I’école en Europe. Défis et opportunités pour les Eurydice
2011 Elaiig][:g?f?nd Competence 2020. Strategy of the Finnish National Board of Finlande
2012 | "Compétences clés" Eurydice
2013 | Programmes scolaires de la République Démocratique du Congo. Ecole Primaire. Congo
2013 Is'gﬁlseesi;ﬁe(r:r(l)gﬁ)észecr:)cnejéilf:seignement fondamental et premier degré de Belgique
2014 | "Education Policy Outlook™ Danemark
2014 | "Core Curriculum for basic education” Finlande
2015 | Regards sur I'éducation OCDE
2016 | Socles de compétences. Enseignement fondamental. Wallonie
2016 | "Action Plan for Education” Irlande
2016 | "New core curriculum for basic education * Finlande

e Textes de la formation professionnelle en France

Date | Document Titre
. Loi n°71-575 du 16 juillet 1971 portant organisation de la formation professionnelle
1971 | Loi . > .
continue dans le cadre de I'éducation permanente
. Loi n°84-16 du 11 janvier 1984 portant dispositions statutaires relatives a la fonction
1984 | Loi : '
publique de I'Etat
1989 | Loi Loi n°89-486 du 10 juillet 1989 d’orientation sur I’éducation.
I~ Mission Serres "Les arbres de connaissances". Ouvrage Authier, M. & Levy.P. (1992).
1991 | Mission . L !
Les arbres de connaissances. Paris : La Découverte.
1991 |Loi Loi n°91-1405 du 31 décembre 1991 relative a la formation professionnelle et a I'emploi.
. Décret n°92-1189 du 6 novembre 1992 relatif au statut particulier des professeurs de
1992 | Décret . .
lycée professionnel
Mission du professeur exercant en collége, en lycée d'enseignement général et
1997 | Circulaire |technologique ou en lycée professionnel. Circulaire n°97-123 du 25 mars 1997. Bulletin
Officiel n°22 du 29 mai 1997
1998 | Rapport Conseil National du Patronat Frangais. Journées internationales de la formation 1998.
PP Objectifs compétences, décembre 1998, Deauville.
e Arrété du 25 novembre 2002 relatif aux conditions de délivrance du titre professionnel du
2002 | Arrété L . , .
ministére chargé de I'emploi (RNCP)




Annexe 1 | Liste de la recension des textes officiels traitant de la notion de compétence

Date | Document Titre
2002 | Décret Décret n°2002-1029 du 2 ao(t 2002 relatif au titre professionnel délivré par le ministre
chargé de I’emploi. Journal Officiel n°182 du 6 aout 2002.
2004 | Loi L_oi n°2004_1-391 du 4 mai 2004 relati\_/e_é la formation pr_ofessionnelle tout au long de la
vie et au dialogue social. Journal Officiel n°105 su 5 mai 2004.
2005 | Loi Loi n°2205-32 du 18 janvier 2005 de programmation pour la cohésion sociale. Journal
Officiel du 27 janvier 2005.
. Décret n°2007-1470 du 15 octobre 2007 relatif a la formation professionnelle tout au
2007 | Décret : - . )
long de la vie des fonctionnaires de I'Etat
2008 | Accord Accord national interprofessionnel relatif a la gestion pré\_/isionnelle des emplois et des
compétences (GPEC). Accord du 14 novembre 2008. Paris
. Loi n°2009-1437 du 24 novembre 2009 relative & I’orientation et la formation
2009 |Loi . .
professionnelle tout au long de la vie.
Instructions pédagogiques. Enseignants du premier degré exergant en classes et écoles
2009 | Circulaire |maternelles. Circulaire n°2009-098 du 17 aolt 2009. Bulletin Officiel n°32 du 3
septembre 2009.
Définition des compétences a acquérir par les professeurs, documentalistes et conseillers
2010 | Arrété principaux d’éducation pour I’exercice de leur métier. Arrété du 12 mai 2010. Journal
Officiel du 18 juillet 2010. Bulletin officiel n°29 du 22 juillet 2010.
Orientations pour la formation continue des personnels enseignants du ministére de
2011 |Circulaire |I’Education nationale. Circulaire n°2011-042 du 22 mars 2011. Bulletin Officiel n°13 du
31 mars 2011
Master. Professionnalisation des formations pour les étudiants se destinant aux métiers de
2011 |Circulaire |I'enseignement. Circulaire n°2011-157 du 14 septembre 2011. Bulletin Officiel n°34 du
22 septembre 2011
2011 |D Ministére de I'enseignement supérieur et de la recherche. "Dictionnaire des
ocument . "
compétences"”. Novembre 2011
Formation des enseignants. Référentiel des compétences professionnelles des métiers du
2013 | Arrété professorat et de I'éducation. Arrété du ler juillet 2013. Journal Officiel du 18 juillet
2013. Bulletin Officiel n°30 du 25 juillet 2013
Décret n°2013-782 du 28 aout 2013 fixant les regles relatives a la composition et au
2013 | Décret fonctionnement des conseils des écoles supérieures du professorat et de I’éducation.
Journal Officiel n°2 du 29 aout 2013
Arrété du 27 aout 2013 fixant le cadre national des formations dispensées au sein des
2013 | Arrété masters « métiers de I’enseignement, de I’éducation et de la formation ». Journal Officiel
n°2 du 29 ao(t 2013
2013 |Plan MEDEF. Observatoire Tendance Emploi Compétences.
2014 | Circulaire Ecole élémentaire Rgcommandatior}s pour I_a mise en oeuvre_des programmes. Circulaire
n°2014-081 du 18 juin 2014. Bulletin Officiel n°25 du 19 juin 2014
. Décret n°2015-172 du 13 février 2015 relatif au socle de connaissances et de
2015 | Décret p .
compétences professionnelles.
2015 | Arréte Pro_g_ramme Q‘enseignement de I'école maternelle._ Arrété du 18 février 2015. Bulletin
officiel spécial n°2 du 26 mars 2015. Journal Officiel du 12 mars 2015.
Formation continue. Présentation des priorités du plan national de formation en direction
2016 | Circulaire |des cadres pédagogiques et administratifs du ministére de I'éducation nationale.
Circulaire n°2016-052 du 25 mars 2016. Bulletin Officiel n°15 du 14 avril 2016.
2016 | Circulaire Organisation et accompagnement des périodes de formation en milieu professionnel.
Circulaire n°2016-053 du 29 mars 2016. Bulletin Officiel n°13 du 31 mars 2016
2016 | Ci . Voie professionnelle. Réussir I'entrée au lycée professionnel. Circulaire n°2016-055 du
irculaire

29 mars 2016. Bulletin Officiel n°13 du 31 mars 2016.
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e Textes de la formation professionnelle a I’étranger

Date Titre Pays
1992 Traité de Maastricht, signe le 7 février 1992. Europe
2000 Conclusions de la Présidence."Cadre européen de réflexions" 23 et 24 mars 2000 Europe
2000 2Doé(():(;et définissant la formation initiale des instituteurs et des régents. 12 décembre Belgique

"Mémorandum sur I'éducation et la formation tout au long de la vie" Document de

2000 . . . Europe
travail des services de la commission

2000 Une société de | |Qformatlon pour tous" Plan d'action préparé par le conseil et la Europe
commission européenne

2001 "La formation a I'enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles” | Canada

2001 Les quectlfs concrets futurs des systémes d'éducation”. Rapport de la commission Europe
européenne

2002 Programme d’actions pour I’éducation et la formation, 2002. Conseil européen de Europe
Barcelone
Résolution du conseil du 19 décembre 2002 visant a promouvoir le renforcement de la

2002 Europe

coopération européenne en matiére d'enseignement et de formation professionnels.

2002 "Plan d'action de la Commission en matiére de compétences et de mobilité" Europe

Décret portant assentiment a I’accord de coopération du 24 juillet 2003 relatif a la

2003 validation des compétences dans le champ de la formation professionnelle continue Belgique

2003 "La p_r(_)fession ense_ignante en Ell:erpe : profil, métiers et enjeux, rapport I11. Eurydice
Conditions de travail et salaires.

2006 "Programme d'action dans le domaine de I'éducation et de la formation tout au long de Europe
la vie" Journal Officiel de I'Union Européenne du 24 novembre 2006.

2008 "Responsabilités et autonomie des enseignants en Europe” Eurydice
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Annexe 2. Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4 (Etude de cas n°1).

Temps

Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean

00’10

Installe ses affaires sur la S'assoit devant le tableau
table de I'enseignante

00°28

Ferme la porte et prend un
stylo

02’28

« Alors aprés I'échauffement donc sans ballon. Aprés vos trois tours donc vous allez faire des allers
retours mais attention si vous étes dans le groupe A vous étes en 2 contre 2. Et si vous étes dans les
groupes B et C, vous étes en 2 contre 1. Donc vous partez de la-bas (montre le fond du terrain). A 4
si vous étes dans le groupe A et a 3 si vous étes dans le groupe B et C. Donc les 2 défenseurs
suivent du début jusqu'a la fin et bien slr quand on est sur le retour on change les réles. Ceux qui
étaient attaquants passent défenseurs et inversement. VVous vous rappelez que sur la montée de balle
ce que je veux voir enfin surtout ne pas voir c'est des passes en cloche, donc c'est valable pour tout
le monde, méme les meilleurs. Ca ne veut pas dire qu'il faut faire des passes avec rebond
forcément, ca veut dire qu'il faut faire souvent une passe directe mais avec un co-équipier qui est
démarqué donc vous vous avez tendance souvent a arréter trop vite votre dribble. Une fois que vous
avez arrété votre dribble vous étes coincé vous savez plus quoi faire. Et c'est a votre coéquipier de
faire tout le boulot. Que si vous vous arrétez et que vous vous bloquez tout seul. Donc si vous
gardez votre dribble, c'est beaucoup plus simple de se démarquer. Euh la-bas, je veux voir des
appels de balles si possible.

Plus vous étes a l'aise, plus ¢a doit aller vite. Et bien sur la réussite individuelle dans le meilleur des
groupes. On doit plus avoir de déchets au shoot. Euh on essaiera aussi a gauche, parce qu'on fait
toujours a droite, a un moment donné je vais vous dire on change de coté donc ¢a va juste changer
vos repéres mais faudra juste changer les appuis. Puis gauche droite quand on shoote & gauche.
Ensuite vous allez travailler votre tir en course, tir en course, vous allez défendre passeur et
défenseur pour les meilleurs I'équipe A et les groupes B et C tir en course seulement avec un
passeur Sans défenseur pour pas vous géner au niveau de vos appuis. Par la suite, je prendrais les
groupes B et C sur ce terrain (montre le terrain droit) On travaillera pour le groupe C la contre-
attaque un peu ce qu'on avait fait la semaine derniere mais sans pression défensive. Pour que ce soit
plus simple pour vous, c'est du travail passer et recevoir en mouvement. Etre capable
techniquement d'y arriver. Le groupe du milieu vous allez travailler sur les déplacements dans la
raquette. On en avait vaguement parlé la derniere fois. Et on accentuera ¢a encore plus la semaine
de la rentrée. Et aujourd'hui, le but du jeu c'est de travailler un peu les écrans. Donc les écrans c'est
quoi pour ceux qui ne sont pas basketteurs, c'est libérer son partenaire de son défenseur. Donc on
peut libérer un coéquipier qui est porteur de balle, et on peut libérer un coéquipier aussi qui est non
porteur de balle. Pour le libérer... tu te mets debout s'il te plait. Imaginons que je sois avec Camille,
Joséphine tu vois tu défends sur Camille. Imaginons elle a le ballon, moi je vais venir ici faire un
écran, je vais venir encadrer son défenseur. Le but du jeu c'est de prendre le plus de place avec les
épaules. Et en fait je me mets la vous avez vu mes pieds, j'encadre mon défenseur. Et je suis ici, et
comme elle ne m'aura pas vu venir, évidemment je ne viens pas en marchant tranquillement. Et vu
que j'ai bien communiqué avec mon partenaire elle va pouvoir se libérer en passant derriere moi et
elle va pouvoir se libérer pour aller vers le panier. Donc voila les meilleurs vous allez montrer un
petit peu aux autres comment on peut faire ¢a sur un porteur, un non porteur. Et on va essayer de
déclencher plusieurs mouvements entre porteurs et non porteurs. D’accord ?

Je vous rappelle que quand on vous note, on note pas celles qui montrent a tout le monde qu'on sait
marquer des paniers tout ¢a c'est pas les plus spectaculaires en fait. Ce que nous on regarde c'est
vraiment les déplacements des joueurs sans ballon. Tout ce que vous étes capable de proposer, et
donc faire jouer un non porteur de balle, 1a Camille elle avait pas le ballon, mais je la libére pour
qu'elle demande le ballon »

06’55

« Allez, on y va vous Se léve et court & c6té de
commencez vos 3 tours et | son camarade

je vous expliquerai ¢a tout
a I'neure sur place »

07°03

Court le long du terrain

07709

Fait des pas chassés, des
talons fesses et des
genoux hauts
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ANNEXES

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
08’12 « Allez vous prenez un S'arréte derriére les
ballon, pour 4 pour les autres éléves
meilleurs groupe A. Un
ballon pour 4. Et un ballon
pour 3 pour les groupes B
et C. 2 contre 1 pour les
groupes B et C »
08’30 Marche sur place autour | La j'avais rapidement compris apres je
du panier savais juste pas trop combien on était
08’41 Regarde autour de lui et | Donc j'ai vu qu'il fallait étre 3 et j'ai
demande a un groupe : trouvé un groupe de 3. Jai vu vite fait
"Vous étes combien ?" qu'il y avait un défenseur et 2 attaquants
08’47 Se met avec les 2 autres
gargons
08’51 «Allezonyval»
09°02 « On fait comme
d'habitude mais on presse
dés le début du terrain »
09’43 « Quais super Clémence
continue super »
09’54 Se met a coté de ses
partenaires a droite
10’01 « Allez c'est parti »
10°04 Attrape la balle qu'on lui
envoie puis part en
dribblant, s'arréte et
envoie la balle
10°08 « T'aurais pas d arréter » | Le défenseur intercepte
la balle
10’10 « Allez on lui redonne le Récupére la balle
ballon »
10’12 Fait une passe a rebond
VErs son partenaire
10°15 Récupeére la passe de son | La j'essayais de me démarquer
partenaire
10’18 Dribble s'arréte puis
cherche a passer la balle
a son partenaire
10’20 Fait une passe en rebond
10°21 « Arréte pas ton dribble,
Jean, arréte pas ton
dribble »
10’23 Attrape la balle de son
partenaire
10’24 « N'arrétez pas vos dribble Qu'est-ce qu'elle vous dit 12 ?
les garcons. VVous devez La elle nous dit qu'il ne faut pas arréter le
étre capable de faire la dribble quand on a le ballon. Donc apreés
passe dans le dribble » elle va détailler un peu quand on va étre
sur le retour. Mais en fait il faut
continuer et pas s'arréter de dribbler. La
on s'arréte puis on fait la passe, et en fait
il faut vraiment dribbler, prendre la balle
et la lancer
10’31 Regarde vers son
partenaire qui marque au
panier
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Annexe 2 | Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4

(Etude de cas n°

1)

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
10’36 Rigole avec son
partenaire : « Presque ! »
10°43 Marche de l'autre c6té du
terrain
10’45 Un partenaire lui
demande "Et faut refaire
ici ?"
10’46 Répond : « Oui oui » Euh la on savait pas trop si fallait refaire
10’54 Marche en revenant de
l'autre cOté du terrain
11°09 S'arréte derriere les
autres éleves
11°16 « Allez il faut aller plus
vite dans vos actions.
Quand vous attendez la
défense se replace »
11°54 Se met en place a droite
de ses partenaires
11’58 Court vers le panier
12°02 « Allez on arréte pas son
dribble, on arréte pas son
dribble »
12’03 Partenaire qui fait la Donc la j'ai voulu faire la passe mais je
passe devant le panier me suis fait arréter
mais défenseur Tu n’avais pas vu ?
l'intercepte Non
12°07 « Théophile il faut que tu
arrives a faire une vraie
passe »
12°11 Récupere la balle auprés | Qu'est-ce que tu te dis a ce moment-la ?
du défenseur. Dribble Euh la ... bah si je voulais essayer de
vers le panier puis fait la | voir comment je pouvais dribbler puis
passe a son partenaire tirer apres ... j'ai pas réussi tout seul. Il a
mais la balle sort vraiment fallu que la prof nous explique
a différentes reprises. Apres j'avais
compris j'ai réussi a tirer en dribblant
Mais la a ce moment-la tu vois pas trop
comment faire ?
Euh non la je vois qu'il faut le faire mais
je me dis... enfin je vois pas comment je
prends la balle pour avoir le temps quoi
je me dis faut soit se poser et la relancer,
soit continuer a dribbler mais du coup
sans la possibilité de la passer
12724 Théophile : « A toi Jean
en défenseur »
12°25 Répond « Ok »
12°27 Passe en défenseur de
l'autre cOté du terrain et
court a c6té de Théophile
12’32 Bute contre un joueur
arrété d'un autre groupe
puis tend le bras face a
Théophile qui tire
12°54 Marche derriere les

autres éléves




ANNEXES

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
12’55 « Allez on enchaine »
13’17 Théophile : « Tu
commences ? »
13’18 « Allez c'est parti » Répond : « Ouais »
1321 Fait la passe a son
partenaire sur la droite
1326 « Allez Antoine va devant, | Partenaire dribble puis
va devant » lui fait la passe
1329 « Antoine, le panier il est La pareil j'essayer de me démarquer
1a-bas, il faut dribbler vers
le panier »
13’31 Récupere la balle qui est
partie puis revient en
dribblant
13’34 Dribble puis fait la passe | Alors j'ai essayé de faire une passe sans
en rebond a son m'arréter méme si j'ai un peu marqué
partenaire l'arrét
13’35 « Oui Jean »
13’38 Court sous le panier
13’43 Attrape la balle qu'on lui
envoie puis tire mais
balle qui rebondit
14°01 « Les gars-la bas v on Marche de l'autre c6té du
enchaine sur le cris cros » | terrain
14’11 Revient en marchant
14°13 S'approche du groupe des
3
14°14 « Les gars la quand je vous | S'arréte devant Donc la voila elle explique a Théophile
dis de ne pas arréter votre | l'enseignante et elle va lui faire faire la passe en
dribble, c'est parce que a dribble...
chaque fois que vous
dribblez, vous vous
arrétez. Si vous vous
arrétez le défenseur il a le
temps de venir se placer. Il
faut qu'a chaque fois vous
fassiez la passe sans vous
arrétez de dribbler »
14’30 « Vas-y tu dribbles et tu Regarde son partenaire
me fais ta passe Allez vas- | s'entrainer avec
Yy je peux courir en méme I'enseignante
temps je prends la balle a 2
mains. Et Pareil Jean et
Théophile j'aimerais bien
gue vous Yy arriviez sans
vous arrétez, les 3 c'est
pareil hein, c'est la méme
chose. OK ? »
15°01 « Si vous étes capable de Mais la j'ai pas tellement compris parce
faire ¢a, le défenseur il a que la elle l'avait fait & une seule main
pas le temps de se placer enfin elle arrivait a une seule main a
entre vous » prendre la balle et a la renvoyer. Et moi
j'avais compris ¢a et je pensais que c'était
obligatoire que I'idée c'était de s'arréter et
de reprendre la balle et de la lancer




Annexe 2 | Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4

(Etude de cas n°1)

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
15’05 Rend le ballon a Jean : Prend le ballon Donc la je comprends mais pour moi
« allez la vous étes en cris c'est vachement compliqué il faut
cros donc vous allez prendre en méme temps que tu dribbles
réussir a dribbler et a faire enfin la prendre en cuillére. Donc la je
votre passe dans le me demande plutét comment je vais faire
mouvement, sans vous apres ... bon au final j'ai essayé et ca
arréter » marchait mais la oui je me demande un
petit peu comment je peux faire
15’11 Marche vers le groupe
d'éleves au départ de
I'exercice
15’41 Vous changez d'exercice ?
Oui la cris cros, donc euh ... alors la
derniere fois le dernier cris cros j'avais
compris comment ¢a marchait donc la
c'était bon
15’44 Se met en place pour
partir au milieu avec la
balle
15’46 Court fait la passe a Qu’est-ce que tu te dis 1a ?
gauche puis va a gauche | La je me dis juste il faut que je fasse la
et se retourne passe. Bon la j'hésite un peu ou aller et je
suis passée devant mais en fait il ne faut
pas passer devant
15’57 Court vers le panier,
attrape la balle qu'on lui
envoie et tire au panier
16’00 Balle qui ne rentre pas Etla?
qui est rattrapée par son Bah je me suis pas rendue compte sur le
partenaire qui marque le | coup que j'étais passée devant et qu'il
panier : « raté » fallait passer derriére
16°07 Revient en marchant le
long du terrain et passe
derriére l'enseignante
16’11 « Je vous ai pas vu du
coup » (& Jean)
16°21 « Allez enchainez,
j'aimerais bien vous voir
Jean Théophile Antoine »
16’46 Attend derriére les autres | Tu te dis quoi la ?
éleves Euh la j'essaye de voir ... bah déja je suis
sur le cOté donc c'est plus... faut que je
recoive la balle et que je la tire a la
personne qui ne me I'a pas envoyé. Donc
j'essaye de réfléchir a ca pendant que je
suis sur le coté. En soi c'est pareil qu'au
centre mais son application est plus dure
a appliquer sur les cotés
17°01 Dit a Théophile : « je
vais au fond »
17°05 Se met en place a droite
1711 Court vers l'avant et leve
la main droite
17’14 « Tres bien ¢a Antoine, Attrape la balle que son

dans la course super »

partenaire lui envoie
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Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
1717 Dribble avec le ballon en | Donc la voila je vais vers le milieu
courant vers le milieu et
I'envoie a son partenaire
a gauche : « Merde »
17°19 « Ah, t'as le droit quand Balle qui sort Bon j'ai tiré et mal cadré. J'étais censée
méme de prendre a 2 I'envoyer vers I'avant, bon en soi je
mains et apres de lancer » m'étais rendue compte. Enfin ce que
j'essayais de faire justement c'était de
dribbler et en méme de faire & une main
I'envoyer ... et ¢ca a pas marché...
1721 « Viens voir Jean »
17°22 « Mais parce que je pense | « Je voulais la faire a une | Donc la elle m'explique, elle me dit que
que je me suis mal main » j'ai mal compris
exprimée tout a I'heure. Jai
quand méme le droit de
prendre a 2 mains et de
lancer apres »
17°26 « Ouais ok »
17°29 « Vas-y essaie de dribbler | Prend la balle dribble
et de me faire la passe » vers l'enseignante devant
lui
17°32 « Tu cours sans regarder « Ouais ok »
ton ballon »
17°33 Envoie la balle a
I'enseignante
17°37 « Regarde tu cours sans Donc la elle a réexpliqué et I j'ai mieux
regarder ton ballon tu as le compris. Elle m'a vraiment dit, faut
droit de marcher hein prendre la balle a 2 mains, et tu peux
quand tu fais la passe » marcher et I'envoyer au bout quoi. Y'a
méme le droit de faire un ou deux pas
justement pour prendre le temps
d'envoyer la balle quoi sans pour autant
que ¢a soit un marcher
17°38 Renvoie la balle & Jean
17°40 Dribble devant lui et fait
la passe
17°41 « QOuais la c'est bon, mais
essaie de me regarder »
17°42 « Ok »
17°43 « Parce que la comme tu La ca te parle plus du coup ?
regardes ton ballon ... bah Oui ¢a me parle plus parce que c'était
tu peux pas me voir » plus précis, enfin j'ai pas eu a interpréter
les gestes de la prof en fait elle m'a dit
prend les a 2 mains ... alors que le
précédent elle l'avait fait a une main et
donc je me suis dit qu'il fallait que je le
fasse & une main. Et donc la elle m'a dit
que je pouvais le prendre a 2 mains. Et
apres elle I'a refait a 2 mains enfin pour
me dire que les 2 marchaient
17°47 « D'accord »
17°49 « C’était bien ta passe »
17°58 «Tu vas au milieu ? »
18’00 « Et vous groupe B et C « Ah ok on change de
venez la » truc »
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Annexe 2 | Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4

(Etude de cas n°1)

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
18’03 « Groupes B et C tirs en
course ici (montre le
départ au milieu du
gymnase) »
18’28 « Groupe B en file
indienne ici »
18’30 Marche vers
I'enseignante et le groupe
d'éléves
18’34 Se met derriére les autres
éleves
18’36 « Tir en course avec passeur. Moi je suis a la passe, vous me faites d'abord une premiére passe et
ensuite je vous renvoie le ballon dans votre course. Le but du jeu c'est qu'il n'y ait pas de
ralentissement au niveau de votre course. Et vous finissez en double pas. Si y'a un ralentissement,
c'est que moi j'ai mal fait ma passe, ou que vous vous avez mal géré la réception. D’accord ? »
18’57 « Tu prends le ballon Anne
Lise ?
Je suis ici, tu t'avances un
petit peu vers moi en
dribblant. Tu me fais ta
passe, tu cours. Et je te fais
la passe »
19’10 Fait la queue derriére les | Donc la fallait tirer ... enfin fallait faire
autres la passe, ensuite... donc le but du jeu
enfin le but du jeu c'était qu'il fallait pas
gu'il y ait d'arrét qu'il y ait une continuité
quoi
19’17 « Ok alors ca c'est bien, Donc la appel de balle ...
maintenant tout dépend de
votre appel de balle »
19’20 « Si vous me la demandez Qu'est-ce que tu te dis 1a ?
en haut je vous la fais en Bah la justement j'essaie d'appliquer la
haut, si vous me la passe en dribble et mal ... d'ailleurs il me
demandez en bas je la fais semble (rires) fallait vraiment s'appliquer
en bas » quoi. Donc j'essayais d'appliquer ce
qu'elle m'a dit y'a 10 minutes mais ...
1924 « Tout dépend de votre
appel de balle. Allez on
enchaine »
19’39 S'avance et tend les bras
pour avoir un ballon
19’41 Récupeére un ballon :
« merci »
19’51 Se met a dribbler, passe
la balle a I'enseignante
19°52 Bon Ia le premier j'ai raté donc y'a pas eu
...je voulais aller un peu vite, j'aime bien
aller vite en marchant et en méme temps
j'étais pas concentré sur les 2 en méme
temps
19’53 L'enseignante rate la balle | « Merde »
19’54 « Ah faut la faire un peu
plus tot. Excuse-moi »
19’55 Court ramasser la balle Bon voila j'ai pas réussi a la garder

qui roule vers le fond du
terrain
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Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
20’00 Court avec son ballon
derriere les autres éléves
20°09 « Qui veut faire ? »
20’17 Garde sa balle : « ok pas
grave »
20’22 Fait la queue derriere les | Donc apreés je refais
autres
20°29 Qu'est-ce que tute dis la ?
La je me dis, j'essaie de ralentir, je me
suis vraiment dit je ralentis pour mieux
... comment pour mieux dribbler et
mieux prendre la balle pour faire la passe
puis pour faire I'appel de balle
20’31 Dribble et envoie la balle
a I'enseignante puis leve
le bras en haut & droite
20’35 « Oui c'est presque ¢a » attrape la balle et tire au | Voila donc Ia je vais au panier. Et hop...
panier Bon j'ai un peu cafouillé sur la prise de
balle
2042 Tu es quand méme content du passage
que tu fais ?
Bah non parce que je mets pas le panier
j'ai pas de succes quoi. Apres j'étais
satisfait d'avoir réussi le début parce que
j'avais pris la balle et je l'avais envoyé je
l'avais fait correctement. Apres I'appel de
balle j'ai recu la balle trop décalée et du
coup je me suis retrouvée avec juste le
temps de ralentir enfin je me suis
retrouvé sous le panier. Donc moyen ...
bien sur le début je trouve et moins sur la
fin
20°44 Récupére sa balle et se
met derriere les autres
éléves
21’11 « Ok c'est bien, maintenant vous allez vous diviser en 2, Axel tu viens ici. Une équipe derriere
Axel, Antoine tu es a la passe. Et une équipe derriere Rakhi. Allez on se divise en 2, on divise le
groupe en 2 s'il vous plait »
21°48 «On tire laou on tire la Qu'est-ce qu'il se passe 1a ?
(montre les 2 paniers sur La c'est juste a la place des gens, enfin
les cotés) » elle nous place la je sais pas trop ce qu'il
va se passer j'allais observer. Bah c'était
assez simple, fallait envoyer la balle et la
reprendre un peu le méme style sauf qu'il
ne fallait pas marcher
21°51 « Allez c'est la méme
chose, Antoine tu
t'approches »
21’58 Fait la queue au milieu
du terrain
22°01 Attrape une balle et
dribble. 1l fait la passe
puis rattrape le ballon et
tire
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Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
22°05 « Fait la passe direct des le C'était sur un petit panier, voila donc il
début » ne fallait pas marcher au début parce que
au début j'ai juste dribblé. Et en fait elle
m'a dit de faire directement la passe
depuis le centre. Et je I'ai fait pour le 2e,
mais le premier j'avais dribblé. Elle me
dit quand méme que c'était bien mais
gu'il ne fallait pas faire la passe dés le
début parce que du coup j'étais trop sous
le panier
22°07 « Dés le début tu fais ta
passe »
22’08 « Donc sans marcher ? »
22’09 « Oui »
22’28 « Faites votre passe dés le | Envoie la balle aux La je voulais voir si y'avait un meilleur
début » autres qui attendent de ballon parce qu'il était dégonflé, mais
passer C'était pas mieux
22’29 « Elle est pourrie »
22’36 Regarde vers le panier :
« mais y'en a pas d'autres
?»
22’38 Court vers le panier de
ballons : « si y'en a
d'autres »
22’41 Prend un ballon dans le
panier et repart en
courant sans ballon
22’45 Se met derriére les autres
éleves : « lIs sont encore
plus pouraves dans le
caddie »
23’06 « Quand vous étes passes
ici, vous allez & l'autre
queue ensuite »
23’18 Attrape un ballon qu'on
lui envoie
2322 Qu'est-ce que tute dis la ?
Bah la j'essaie... je me dis que le premier
était pas trop mal quand méme et je me
dis que si je tire direct et que je continue
ca devrait aller. Mais je crois que je suis
quand méme arrivé sous le panier
23’29 Fait la passe directement

au passeur puis court
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de I'enseignante de Jean
23’32 Attrape la balle et tire au | Donc la voila appel de balle. Mais la
panier voila j'ai marché trop entre le moment ou
j'ai recu la balle et le moment ou je suis
arrivé au panier
Qu’est-ce que tu as comme repéres ?
Bah en terme de course... j'ai pas trop de
reperes apres c'est plus temporel quoi je
recois la balle, je prends une seconde
pour analyser la situation et apres je tire.
Mais c'est pas trop ... enfin justement
c'est temporel quoi je ne me rends pas
trop compte de la distance au panier au
moment ou je recois la passe. J'ai pas
calibré mon timing sur ma position. Et
du coup je me retrouve trop sous le
panier c'est pour ¢a je pense
23’40 Récupeére son ballon et
marche vers le 2 spot de
tir
23’45 Envoie la balle & une
camarade devant lui
23’46 « Laballe ! »
23’51 Fait la queue derriere les
autres éléves
24’13 « Ok vous venez au
tableau s'il vous plait, vous
prenez les maillots de la
semaine derniére »
24’16 Marche vers le tableau
24’35 On pose les ballons dans le
chariot
24’59 Prend sa feuille dans la
pochette
25’20 Un camarade : « Jean
t'étais sans maillot la
semaine derniére ? »
2521 «Yesldo»
25’23 Attrape un ballon et le
met dans le panier
25’25 « Ok alors le groupe A vous allez faire comme la semaine derniéere : du 5 5 sur le grand panier la.
On fait un match de 6 minutes : allez c'est parti.
Ensuite a nous, alors vous venez ici. Groupe B groupe C, les orange, tout le monde. Ok ... alors
vous l'idée c'est de travailler sur la contre-attaque sans pression défensive. Donc Rakhi tu vas étre la
avec moi, les autres s'il vous plait vous vous écartez de ce c6té. Dés qu'une équipe shoote hop (tire
un panier), moi je vais au rebond (court chercher sa balle). Dés que j'ai un rebond qu'est-ce que je
fais normalement ?
Est-ce que je pars en dribble, est-ce que je fais une passe ? Ouaih je fais une passe, je la fais au
centre, je la fais ou ? a I'extérieur, toujours. Je ressors vite le ballon parce que souvent y'a plein de
gens au milieu.
Donc j'ai fait le rebond, tout de suite je fais ma passe a Rakhi, extérieur, elle, elle va dribbler. Est-
ce qu'elle va dribbler vers le centre ou est-ce qu'elle va dribbler sur les cotés ? Ouaih elle risque de
se faire enfermer sur les c6tés donc plutdt vers le centre. Elle, elle court tranquillement vers le
centre. Moi quand j'ai fait ma passe, c'est comme le cris cros, comme elle va au centre, je
rééquilibre les couloirs. Vous vous rappelez je vous avais parlé de 3 couloirs. 1l faut que quand un
joueur change de couloir, on rééquilibre. Donc elle, elle va vers le centre, et moi je cours derriére et
la je demande le ballon. Ok ? Le but I'exercice en fait c'est que I'exercice il est réussi si bous ne
ralentissez pas. La on I'a fait au ralenti mais il faut aller le plus vite possible. Et Rakhi elle a bien
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géré sa passe elle I'a bien fait dans ma main. D'accord ? Pour l'instant c'est juste ¢a. Apres on vous
mettra des deux cOtés et aprés on vous mettra des défenseurs »
33’30 Tu te souviens de ce qu'elle explique la
?
Oui la c'était I'exercice & 2 avec un au
centre qui tire. Donc oui elle a réexpliqué
les 3 couloirs et le cris cros ¢a j'avais pas
retenu les 3 couloirs et 1a donc elle I'a
rappelé du coup. Et en fait les 3 couloirs
il faut éviter de se croiser donc celui qui
a passé ne doit pas couper le chemin
donc il doit passer derriére.
Et donc ca te parle ce qu'elle dit 1a ?
Euh oui la je voyais parce qu'en plus ils
faisaient pas ce qui était demandé du
coup on corrigeait et qu'il faut suivre
plut6t que de couper. Donc la oui j'ai
compris, qu'il fallait revenir au milieu et
surtout pas couper quoi. Mais elle a
réexpliqué une autre fois je crois. Voila
donc la elle réexplique ¢a me semblait
assez clair parce que en fait elle a un peu
montré ce qu'il fallait pas faire. et donc je
me dis ah ok il faut vraiment éviter de
croiser
3342 A un camarade a coté de
lui : « on se met
ensemble ? »
34’23 Attrape un ballon
34’33 Court, se met devant le Donc la tu te dis quoi ?
panier et tire Bon Ia j'ai raté. Et apres je me dis
34’36 Attrape la balle qui a vraiment il faut le suivre pour aller avec
rebondit sur I'arceau puis | lui donc la il a tiré. Donc je me dis
fait la passe a son vraiment il faut que je le suive, et que je
partenaire a droite reste sur le couloir de droite. et pas au
34’38 | « Allez devant Jean devant | Court derriére puis le milieu, alors je me suis pas dit qu'il
Jean » dépasse a droite en fallait pas que je passe devant, et fallait
levant le bras droit que j'appelle pour qu'il me fasse la passe,
3440 | « Oui » Attrape le balle en pour que je puisse tirer, qu'il me fasse la
courant et tire mais balle | passe et que je puisse tirer
qui glisse : « merde »
34’41 « Erwan Jean il t'a fait un La j'ai eu un peu plus de mal il me
appel de balle devant pas semble ... Je vais vers le milieu mais la
sur lui. On fait la passe en je tire et je rate. Mais j'ai fait la passe
avant de la personne, pas vers l'arriére et la elle me dit de faire la
sur la personne » passe vers l'avant. Quand il fait I'appel de
balle, parce que oui lui il avance.
Ca te parle du coup ?
euh oui ¢a me parle parce que je vois
bien la balle qui arrive et qu'elle lui passe
a coté parce qu'il avance
34’50 Revient en marchant vers
le départ : « balle ! »
34’51 Donne le ballon devant
lui : « Tiens le ballon »
35’47 Attrape un ballon qu'on

lui envoie
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35’50 S'avance vers le panier
35’55 Vient sur le coté du
panier apres avoir donné
le ballon a son partenaire
36’00 Attrape la balle et court
puis passe a Erwan
36’01 « Ouais ouais passe. En
avant, Jean fais la passe en
avant d'Erwan. Si tu fais la
passe sur lui, comme il
court il est obligé de faire
ca (plie son bras). Donc si
tu fais la passe en avant il
va la rejoindre »
36’08 Marche vers le groupe :
« ok »
36’18 « Faites bien la passe en
avant du joueur »
36°20 S'arréte derriére les
autres joueurs
36’45 « Ok vous avez compris, maintenant on rajoute un 2e ...On part de chaque c6té on est par 3.
Antoine t'es avec eux. La Maxence il va avoir le choix soit il I'envoie la ou la. Mais tout le monde
est en action. Méme si Maxence décide d'envoyer a Antoine, l'autre court aussi de l'autre coté. Et
du coup celui qui aura le ballon, la du coup ce sera Antoine, au dribble, il aura 2 possibilités, une a
gauche, une a droite. On essaie, allez-y ».
37°28 « Antoine c'est en avant du Cateparle la?
joueur la passe » euh oui c'était a 3, oui plut6t ... alors la
question c'était qu'est-ce que je fais si je
recois pas la balle
37°42 Part en courant a droite Donc la on voit y'a pas eu de soucis, et la
du porteur de balle j'ai compris rapidement que si je recevais
pas la balle, j'avance avec pour ensuite
recevoir la balle
37’45 Attrape la balle court et
passe a gauche
3747 « Quais va devant vite. Ok
super »
37°48 Partenaire qui shoote
37°50 Revient en marchant sur
le bord du terrain
38°00 Se met derriére les autres
éléves
38°04 a un camarade devant lui
: «du coup on est plus
gue 2 nous »
38°09 « Ouais ok va avec eux
au pire »
38’27 Prend le ballon a son
partenaire et court devant
le panier
38’34 Shoote au panier puis Donc la je tire, je rate, j'envoie
vient la rattraper et
I'envoie a un partenaire a
droite
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38’37

Court derriére puis le
dépasse sur la droite en
arrivant au panier

Voila donc la j'ai hésité, je vais sur le
coté
Tu as hésité ?

Bah en théorie ¢a va mais en pratique je
mets un peu plus de secondes a réagir,
donc j'hésite un peu quand je regois la
balle. il faut que je fasse quoi, enfin je
recois la balle, j'agis instinctivement et
apreés je me dis ah, il faut que je fasse
quelque chose, il faut que je passe
derriére

38’43

« Ok dernier passage,
apres on fait I'exercice du
groupe B »

38’46

Marche vers le groupe
d'éléves

38749

L’enseignante a toute la classe : « Mais tout le monde va participer, B et C vont participer en méme
temps. Ok venez ici, venez la s'il vous plait. Ok vous gardez ca en téte, on fera plus tard le méme
exercice avec une pression défensive. Donc ¢a valait le coup de le refaire aussi pour le niveau B
parce que c'est pas forcément parfait encore. D'accord ? Et a I'inverse le groupe C vous allez faire le
méme exercice que le groupe B. Alors le groupe B tout seul déja venez me voir. Vous étes 4 orange
et 4 sans couleur. L'idée pour cet exercice, je vous ai déja parlé de la régle des 3 secondes dans la
raquette ? Un petit peu a certains.

La raquette regardez bien c'est toute la zone rouge la a l'intérieur, c’est une zone dans laquelle on a
pas le droit de rester plus de 3 secondes quand on est en attaque. D'accord ? Quand on est non
porteur. Sinon ce serait trop facile pendant le match, le reste planté Ia puis j'attends qu'on m'envoie
systématiquement le ballon. Et puis j'ai plus qu'a shooter. Donc pour éviter ¢a, on a donné la régle
des 3 secondes, et on vous oblige donc a passer dans cette zone pour proposer des solutions de tirs.
Parce que je vous dis souvent, vous tirez de trop loin, machin, vous faites des tirs en course. Bah en
fait ca va étre possible si vous proposez des choses, on ne sait pas forcément quand on a le ballon
tout seul et qu'on va aller tirer en course. C'est parfois quand vous faites la passe a quelqu'un dont
on dit qu'il coupe la raquette. Si le porteur est la-bas, moi je coupe dans la raquette pour prendre le
ballon. S'il me fait bien la passe et que j'ai pas de défenseur, hop je vais shooter. S'il arrive pas a me
faire la passe, et bah je ressors. J'ai fait un passage mais je suis pas restée plus de 3 secondes dans la
raquette, et ¢a c’est valorisé pour I’évaluation. On regarde si on a pas un coéquipier qui coupe, qui
fait une proposition dans la raquette, qui est super bien placé. S'il est en course, il prend de vitesse
la défense en plus. Parce que si je suis posée 13, la défense elle a le temps de se poser devant moi.
Par contre si je fais un changement de vitesse et que je demande le ballon la défense elle a aucune
chance. C'est pour ¢a qu'on vous dit de couper rapidement dans la raquette, et de faire un appel de
balle pour bien montrer que vous étes la. C'est pas juste gentiment je cours et je fais coucou, c'est
vraiment hop je rentre dans la raquette et je demande le ballon ici. Si je I'ai pas, je ressors a
I'opposé. Pour l'instant on fait un match avec les 3 secondes interdites dans la raquette »

42’25

Donc la les 3 secondes oui. Donc elle explique qu'il fallait croiser, que c'était important de croiser
Cateparle ?

Et donc elle explique qu'il faut proposer, il faut traverser en faisant des appels de balle, et ¢ca me
parlait parce que je vois bien que la raquette c'est une zone interdite enfin limité et qu'il fallait
vraiment l'utiliser. Parce qu'elle était limitée et donc qu'il fallait la traverser mais pas plus.

Mais la je regardais un peu le match de l'autre c6té pour voir un peu comment ils faisaient ils
restaient pas longtemps dans la raquette mais leurs attaquants sont pas toujours a I'extérieur mais ils
restent vraiment pas longtemps a l'intérieur sans que ca paraisse artificiel. On voit que quand ils
sont dedans, ils restent pas plus de 3 secondes. En fait ¢a parait vraiment naturel de ne pas s'arréter
a l'intérieur. Alors que moi ce que je faisais c'était vraiment artificiel, dans la raquette je me dis il
faut traverser, il faut pas s'arréter dedans, si tu t'arrétes dedans c'est faute. donc la c'est la réflexion
que je me suis faite

42°28

« D'accord ? Allez, vous
jouez »
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42’30 « Donc I'équipe orange
vous avez le ballon. Si
I'équipe sans couleur
récupére le ballon, vous
étes obligés de retourner
au centre »
42’55 Se déplace en défense en | Donc la j'essaie de défendre, de marquer
suivant les différents les non porteurs de balle
joueurs Tu cherchais quelqu'un ?
Non pas un en particulier, la j'étais sur
Erwan mais j'ai changé je pense
42’59 Se déplace autour de la
raquette
43’08 Intercepte la balle entre
deux joueurs
43’11 Dribble
43’12 « Allez Jean »
43’16 Fait une passe en rebond
a une partenaire sur sa
droite
43’20 Court se mettre a droite
du panier
4322 « Sortie balle orange » « Ah merde » La c'est sorti
43’25 Tend le bras pour
intercepter une balle
4327 Adversaire marque un
panier
43’29 Attrape la balle en
dessous puis dribble vers
le milieu du terrain
43’33 Balle qui tombe par terre
aprés qu'un adversaire
l'ait touché
43’35 court et ramasse la balle
par terre
43’40 Revient en marchant au
milieu du terrain, dribble
: «c'estanous ? »
43’43 Fait la passe a une
partenaire sur la droite
43’46 Se déplace enreculanta | Voila donc la j'essaie de ne pas me
gauche du panier placer dans la raquette ... et la je voulais
passer
Qu'est-ce que tu regardes pour y aller ?
Euh j’ai pas trop de repéres je crois
43’49 Partenaire qui tire
43’55 « C'est bien Jean t'as bien S'avance dans la raquette
coupé » et attrape la balle qui lui
a été envoyée
43’57 « C'est pas grave » Adversaire qui lui prend
la balle et tire : « oh vas-
y!»
44’01 Court vers le milieu du
terrain
44’06 Attrape la balle qui passe
devant lui
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44’09 « Allez on ressort le Tire mais la balle tourne
ballon » sur l'arceau et retombe
44’10 Rigole
44’12 Marche dans la raquette
et tend le bras pour
intercepter la balle
44’16 « C'est bien Rakhi, ressors
le ballon, ressortez quand
y'a trop de monde »
44’25 Se déplace le long de la
raquette des différents
cOtés
44’41 Passe de l'autre c6té du La je suis dans la raquette, j'ai pas fait
panier vers la droite beaucoup de déplacements. Enfin Ia je
traversais
44’44 « C'est trés bien, un petit Attrape la balle qu'on lui
peu dos au panier mais envoie et tire au panier
c'est pas grave »
44’48 Revient vers le milieu du
terrain vers le joueur
adverse qui dribble
44’51 Léeve les bras devant le
joueur qui a la balle
44’54 Balle qui sort
44’55 « C'est bien Jean, t'as
coupé par contre t'étais dos
au panier, mais l'intention
y était »
44°56 « Quais »
45’00 Tend les bras en haut
pour défendre
45’13 Marche le long de la
raquette
45’16 Balle qui sort
45°17 « Orange, orange »
45’21 Monte sur celui qui a la
balle et tend le bras pour
intercepter
45’34 Adversaire qui marque
un panier
45’39 « Quais il a été marqué vas
y retourne la bas »
45’41 Marche vers le milieu du
terrain
45’47 Court entre les joueurs J'étais un peu inactif sur la défense.
en levant les bras pour Tu le sens a ce moment-la ?
intercepter la balle Euh ouais la sur ce match j'avais
vraiment I'impression d'étre inactif...
Tu ne savais pas quoi faire ?
Je savais pas sur qui aller, ou j'hésitais
trop et quand je réfléchissais justement
ils revenaient. Je suivais plutdt le ballon
quoi.
45’49 Partenaire récupére la

balle et tire
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45’57 Se déplace dans la La j’essaie de ne pas me placer dans la

raquette en suivant le jeu | raquette... et puis j’essaie de passer mais
il atiré

46’06 « Ok stop, petite pause
venez la ... petite pause »

46’20 « Alors vous avez Marche vers le groupe La elle nous compare aux autres groupes,
carrément bien joué, parce ca fait toujours plaisir (rires)
que j'ai fait ca avec un
autre groupe tout a
I'heure »

46’33 « Parce que quand je vous disais tout a I'heure, vous auriez pu rester a l'intérieur, et la je vous ai vu
super bien couper vous avez tout compris. Apres y'a des choses techniquement qui sont pas
forcément bonnes au niveau des appuis mais au moins l'intention y est »

47°30 « Allez on y retourne »

47°31 S'installe sur le terrain

47°32 Vient pres de la raquette

en défense

47°44 Suit celui qui a la balle

en mettant les bras sur
les cOtés

47°51 Court apres celui qui a la

balle

47°53 Défend en levant les bras

sur celui qui a la balle

48’07 Partenaire qui intercepte

la balle

48’11 Traverse la raquette 2 La j'essayais de passer dans la raquette...

fois en regardant ses mais la balle a été interceptée
partenaires

48’14 Balle interceptée par les

adversaires

48’36 « Allez on tourne un peu »

48’38 Sort du terrain et se met

sur le coté

48’54 Va boire aux toilettes

49’31 S'assoit contre le mur

50’45 « Ok stop, on reprend
I'exercice de la contre-
attaque. Cette fois-ci avec
des défenseurs. Vous étes
par 3 et y'a un défenseur »

50’49 Se léve et s'avance sur le

terrain

51’01 « Allez vous étes par 4 la
méme chose que tout a
I'neure sauf que la c'est 2
attaquants et 2 défenseur »

51’16 «Vous étes préts ? »

51°17 Attend derriére les autres

51’35 Fait un signe de lamain | Qu'est-ce que vous faites la ?

aux filles La c'était a 4 il me semble, I'exercice a 4,
avec 3 attaquants et 1 défenseur

51’55 Prend le ballon qu'on lui

tend
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52’06 Se met en place au
milieu du terrain
52’09 S'avance sur celle qui Donc la j'essaie de défendre sur celle qui
court arrive
52712 Met les bras sur les cOtés
et intercepte la balle
52’14 « Allez reprend Elise, « Vas-y reprend » Je lui rend la balle
reprend »
52’16 « Vas-y c'est bien Jean » Ecarte les bras sur les Donc la j'essayais de marquer la porteuse
cotés devant celle qui a de balle
la balle En faisant quoi ?
Bah en mettant les bras et en bougeant
devant elle
52’29 Marche vers le début du
terrain
53’03 S'approche du groupe de | Donc la ils me demandent si je peux
garcons venir avec eux. La c'était bien parce que
je tournais vite, quand je partais je
pouvais revenir 2 minutes apres. Et apres
je repartais direct. C’était plus fatigant
mais c'est mieux niveau. Enfin j'en
faisais plus quoi
53’08 Court vers l'avant du coté
gauche du porteur de
balle
53’13 Attrape la balle et dribble
sous le panier
53’14 Perd la balle : « merde »
53’17 « Oui allez c'est bien, c'est
bien »
53’18 Partenaire qui tire
53’24 Revient en courant jouer
avec le groupe de filles
53’28 « Qui fait la défense ? »
53’41 Court vers l'avant
53’46 Se démarque du Donc la j'essaie de me démarquer
défenseur puis repart
vers l'avant vers le panier
53’48 « En cloche »
53’49 « C'est bien ce que vous Tu lui dis quoi ?
faites » Bah Ia je lui dis que c'était une passe en
cloche et elle a dit qu'il fallait éviter mais
voila bon je sais pas toujours quoi faire a
la place
53’50 « On évite les passes en
cloche toujours »
53’51 Passe a une partenaire
derriére lui
54’00 Revient en marchant
54’11 Marche derriére les
autres éléves
54’26 Se met en place devant le
panier : « qui va en
défense 1a ? »
54’32 « Ok vas-y je fais »
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54’33 Va vers les éleves du Alors la c'est moi qui défendais, alors la
groupe A c’était un peu plus rapide du coup je ...
c'était moins de succes mais c'était pareil
j'essayais de marquer la personne qui
avait la balle
54’35 Court vers le panier
54’38 écarte les bras sur celui
qui a la balle
54’45 Revient en dribblant avec
le ballon
54’50 Envoie le ballon aux
autres qui attendent
54’59 Se met en place avec les
filles : « allez ! »
55’06 Attrape la balle qu'on lui
envoie
55’08 Dribble vers lI'avant puis
s'arréte et fait la passe
derriere lui
55’14 Court vers la droite du La j'essayais de trouver une solution
panier pour passer le défenseur
55’20 Partenaire qui marque
55’21 « Bien! »
5527 Marche vers le groupe
d'éleves
55’41 Se met en place avec les
gargons
55’44 Un partenaire : « Vas-y
Jean »
55’45 Attrape la balle qu'on lui
donne
55’47 Tire au panier puis
rattrape la balle au
rebond
55’50 Fait une passe a son
partenaire sur la droite
55’53 Court derriére son Alors Ia j'ai utilisé le méme couloir que
partenaire et attrape la lui mais j'y ai pensé un peu tard. Parce
balle qu'il lui envoie que au final je me suis rapproché et il
pouvait faire plus facilement la passe.
mais du coup j'y ai pensé que apres
55’55 Dribble
55’59 Fait la passe a son
partenaire a droite :
« pardon »
56’04 Partenaire qui marque :
« Great ! »
56’08 Marche vers le groupe
d'éléves
56’12 « Vous faites quoi ? »
56’14 Se met en place avec les
filles
56’17 « Qui défend ? Isa t'as
défendu ... je crois pas
(rires) »
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56’23 Court derriére celle qui a
la balle a droite puis
change de direction a
gauche
56’30 Partenaire qui tire sans
marquer
56’35 « Ok on va faire des
matchs grand terrain »
56’38 « Ok vous venez la s'il
vous plait »
56’40 « Posez les ballons, match
grand terrain »
56’43 Marche vers le tableau
56’55 Marche en rond autour
de la table
57’11 « Allez on y va d'abord, on
fait vert jaune »
5734 « On s'assoit sur le coté s'il
vous plait »
57’36 Marche le long du terrain
57’49 « Euh 4 minutes, c'est
parti »
58’05 « Ensuite on fera... ¢a va S'assoit par terre contre
étre chaud pour faire jouer | le mur
tout le monde ... »
58’11 « Hey Jean il est quelle
heure ? »
58’12 « On va faire jouer orange
sans couleur »
58’13 Se léve pour regarder La c'était des matchs trés courts. Euh je
I'norloge me suis dit en voyant la pendule qu'il
restait pas tellement de temps. c'était des
matchs de 4 minutes
58’17 «llest25... Elle a 1h et
3 minutes de décalage »
58’18 « Euh Jean vous étes «Euh...4»
combien dans votre équipe
?7»
58’23 «Vous étes 4 ? Alors... »
58’31 « Alors vous vous serez
sans couleur avec un
remplagant »
58’44 S'assoit par terre contre
le mur
59°08 « Quais il est 25 a peu
pres. Mais elle n’a pas
été réglée a I'heure d'été.
Donc il reste en gros 10
15 minutes »
61’57 « Fin du match »
61’59 « Orange sans couleur sur
le terrain s'il vous plait »
62’00 Se léve et marche vers le

milieu du terrain
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Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
62’58 Se met face a son Qu'est-ce que tute dis la ?
adversaire pour l'entre Euh bah qu'il va falloir bien sauter. Et
deux puis je me suis dit aussi qu'il fallait étre
efficace [temps court de jeu] et puis
garder la balle quoi. parce que 4 minutes
bon ...
63’14 Saute en l'air pour l'entre
deux
63’17 Tourne en rond sur place
6318 « Euh merde ! »
63’23 Court vers son panier en
suivant le groupe
d'éleves
63'28 Marche dans la raquette | Comment tu te places la ?
Euh la j'essayais de suivre un peu en
défense, mais sans savoir trop comment
me placer
63’33 Tu essaies de traverser l1a ?
Oui un petit peu mais j'y pense pas
vraiment, enfin j'essaie de ne pas rester
dans la raquette mais je ne pense pas a
traverser
Je me rendais compte que j'étais dans la
raquette et je me disais il ne faut pas que
tu y restes méme si je traversais
63’42 Court vers le panier
63’46 Dribble avec le ballon
63°48 Marche le long du terrain Se fait siffler
63’53 Laisse le ballon et va
sous le panier
64’09 Se déplace sous le panier
en marchant
64’18 Court dans la raquette
vers la droite
64’19 « Attention »
64’22 Attrape la balle qu'on lui
envoie et tire a coté du
panier
64’25 Passe deux fois de suite
la raquette
64°28 Partenaire attrape la balle
et marque
64’33 « C'est bien d'avoir coupé. | Tourne la téte vers la Voila donc |a j'avais essayé de passer
Jean j'ai vu que tu as coupé | prof puis marche vers le | dans la raquette. Et en fait il a marqué.
aussi mais c'était trop sous | joueur qui a la balle La j'étais plutdt content, méme si j'étais
le panier. Essaie de ne pas pas trés bien placé j'étais trop sous le
étre sous le panier » panier. c'était pas une position favorable
mais ¢a ne m'a pas empéché de marquer
64’39 Monte sur le joueur qui a
la balle
64’43 Intercepte la balle puis
part en dribblant
64’47 Fait une passe derriére
lui
64’50 Vient sous le panier
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Annexe 2 | Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4

(Etude de cas n°1)

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
65’01 Traverse la raquette
attrape la balle au niveau
de ses genoux
6502 « C'est pas mal les gars » Partenaire attrape la balle
par terre : « vas y prend
lal!»
65’04 Traverse la raquette sous
le panier attrape la balle
et marque
65’05 « Super les gars trés bien
Axel et Jean »
65’08 « Changement,
changement »
65’10 « Anne Lise tu sors et la Marche sur place en
jeune fille la-bas aussi je regardant vers Raki qui
ne sais plus son prénom » | est derriére le panier
avec le ballon
65’25 Trottine vers l'autre coté
du terrain
65’35 Court vers son panier en
regardant derriére lui
65’38 Attrape la balle qu'on lui
envoie
65’40 Tire mais la balle Bon la j'ai raté, je me suis vraiment
rebondit sur le panneau rendu compte que normalement il faut
viser dans I'un des coins et la j'ai
vraiment raté j'ai lancé un peu au pif je
me suis dit bon vise le panier et du coup
¢a a rebondit directement sur la planche
65’45 Court derriére celui qui
dribble avec la balle
65’48 Partenaire qui intercepte
la balle
65’53 Rend la balle aux
adversaires
66’03 Arbitre « Jean fais gaffe | Qu’est-ce qu’il te dit ?
t'as pas le droit de couper | La oui j'ai eu un rappel a lI'ordre parce
par derriére » que j'avais failli le faire trébucher et donc
fallait que je fasse attention. C'est
presque une faute...enfin si j'avais été
devant, ca aurait été une faute. Donc la il
m'a rappelé
66’04 « J'ai pas le droit de
passer genre ? »
66’06 Arbitre « Si mais t'as pas
le droit de lui couper la
route »
66’07 « On va pas épaule contre | « Ah ok, ok »
épaule en défense Jean »
66’16 Court vers le panier
adverse
66’19 Se place sous la raquette
66’22 Recoit la balle donc la ca repart
66’23 Tire au panier
66°24 « Oui Jean »
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Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
66’25 Balle qui rebondit La j'essaie de passer. Et la voila elle me
dit qu'il faut que je ressorte. Et donc
j’essaie de traverser... plusieurs fois. Et
1a sur les attaques je me suis vraiment dit
qu’il fallait que j’utilise la raquette
justement et que je la traverse
66’27 « Ressors Jean, ressors » Attrape la balle et
I'envoie derriere lui
66’28 « Ah oui »
66’29 Traverse en se reculant La, voila j'essaie de traverser
sur le coté du panier a Qu’est-ce que tu repéres pour savoir
droite quand tu dois traverser ?
Je sais pas trop quand j’ai envoyé la
balle souvent
66’33 Traverse la raquette en La aussi
pas chassés de l'autre
chté
66’35 Traverse de l'autre coté
66’36 « Oui c'est bien ¢a »
66’38 « C'est bien Jean y'a plein
de coupes la »
66’40 Défend les bras écartés
sur le porteur de balle
6642 S'écarte de celui qui a la
balle
66’44 Court derriére le porteur
de balle
66’59 Prend la balle et se
prépare derriére le panier
67°16 Fait la passe a son
partenaire sur sa gauche
67719 Court en suivant son
partenaire qui a la balle
67°35 Partenaire marque le Et Ia je reste dans la raquette. Le
panier probléme c'est quand je me mets au
rebond je fais une erreur du coup en
restant longtemps et c'est pas forcément
réfléchi
67°43 La déja depuis 1 ou 2 séances je fais
attention aux éléments qu'on travaille.
C’est surtout que j'ai un peu de mal a me
concentrer sur un peu tout en méme
temps donc la c'était plutot la raquette et
de la traverser. Plutdt la raquette. Mais
j'ai plus tendance a me dire quand j'ai la
balle il faut que je I'envoie donc je
I'envoie a quelqu'un d'autre, avant de me
dire de dribbler, c'est un peu le choix par
défaut
67’51 Court vers son panier en
défense
67’55 Leve les bras pour
intercepter une passe
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Annexe 2 | Description de I’activité et verbalisations de Jean au cours de la Lecon 4

(Etude de cas n°1)

Temps | Description de I'activité Description de I'activité | Verbalisations des entretiens
de I'enseignante de Jean
68’01 Court vers le panier
adversaire
68’05 Traverse la raquette
68’07 Partenaire marque le
panier
68’08 « Ok tres bien, stop fin du
match »
68’14 Qu'est-ce que tu ressens a la fin du match
a?
Bah moyen ... par rapport a la séance
derniere moyen, parce que ouais j'étais
un peu inactif en défense ... méme si on
était plus sur l'attaque et puis en attaque
je savais pas trop ou me placer. Méme si
j'ai fait des traversées de raquette, mais
sinon la défense vraiment bof
68°22 Marche vers le bord du
terrain
68’27 « Je prends les maillots de Qu'est-ce que tu retiens de cette séance ?
ceux qui ont terminé » Bah la cette séance le dribble justement,
¢a m'a permis de capter je sais pas quand
je pourrais I'appliquer mais ¢a viendra je
pense. Le dribble et puis aussi I'exercice
ou c'était 2 attaquants, 3 attaquants 1
défenseur. Ca aussi c'était pour voir
apres faut pouvoir l'appliquer quand la
balle remonte surtout de ne pas s'aligner
et puis qu'il fallait éviter de couper. Ca
aussi il faut que j'y pense. de passer
plut6t derriére l'attaquant que devant
68’31 Va boire
69’33 Enléve son micro et va se

changer
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Annexe 3. Description de I’activité et des verbalisations de Marielle et Maélys lors de la Legon 4 (Etude de

cas n°2).

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I"activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

00’02 Elles mettent en place les tables

00’17 Prend un filet dans le
bac : « Oh c’est une
blague ! »

Une autre éléve :

« Qu’est-ce qu’il y
a?»

« Oh le nceud... mais
c’est une blague...»

00’54 Déméle les filets

01°08 « Euh elle fait quoi
Maélys la ? »

01’35 Rigole avec les gargons
de la table d’a coté

02’35 Marche vers Maélys «Oh j’en ai marre...
Marie faut que tu
prennes une feuille j’en
ai pas prise »

02’46 « Ah une feuille »

02’58 Prend une feuille sur la « Quais par contre
table : « Maélys t’as j’espére qu’il marche »
trouvé un chrono ? »

03’15 Appuie sur le
chronometre « Il
marche ? »

03’40 Montre le filet : « J’ai

réussi ! »

03’43 « Baptiste il se sent plus
aujourd’hui...j’ai pris
pas de crayon par
contre »

03’47 Marchent vers leur table

03’48 « On demande a faire
une tournante ? »

03’49 « On se met sur notre « Ok »
table 1a ? »

04’00 | « Vous venez la s’il « Ohnon !l On s’est

vous plait, autour de méme pas
cette table » échauffées... »

04’01 « Sans blague... » Pose ses affaires sur la
table « Du coup je
laisse tout 12 »

04’21 | « Onse met sur le Marchent vers la table de I’enseignant

coteé-1a de la table »
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4
(Etude de cas n°2)

Time

Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

0429

« Je vous attend... allez on écoute ». Prend la raquette d’un éléve a coté : « je peux prendre ta
raquette ? »

« Alors... c’est un début de séance vraiment compliqué... je vous rappelle qu’on ne change pas
d’activité, il nous reste encore deux séances, faut vraiment vous le mettre en téte ». Reprend a I’ordre
3 éléeves qui bavardent.

« Allez on revient dans le cycle de tennis de table... dans cette salle-1a on ne peut faire que du tennis
de table ! En plus on est sur un fonctionnement en ronde a 4 qui peut étre trés trés riche... on peut
énormément progresser dans la relation a I’autre. Donc on va maintenir le cap jusqu’au bout. Et
comme on fait un vrai boulot a deux, il va étre évalué. Le cadre il est la maintenant, ok ?

Je vous rappelle qu’on avait vu la situation 1 I’autre jour, situation d’apprentissage, la situation du
bonjour elle est super importante, vous avez au moins 3 ou 4 situations possibles, donc une
obligatoire celle avec les plots vous avez votre chrono. Et pendant une minute vous allez essayer de
faire le maximum d’échanges. On en retranche 3 des qu’on fait une faute. Et vous avez votre baréme
ici sur la feuille. C’est la situation 1. Vous avez minimum 4 essais a noter sur la feuille, vous devez
marquer vraiment vos essais. Donc les balles doivent étre trés trés réguliéres, pour ¢a vous avez
toujours le conseil, et ¢ca c’est ¢a que je vais faire aujourd’hui je vais passer voir comment vous entrez
en relation avec les autres.

Pour une évaluation formative qui sera affichée au mur ici. La en milieu de séance, ok ?

Dans ce premier temps, soit vous étes sur la situation en coup droit, soit vous étes sur des situations
de service, comme on a commencé & travailler. Vous vous rappelez le but du jeu c’est que la balle
soit prise le plus proche possible de la table, avec une raquette verticale. Et en fin de compte y’a que
ce geste la a faire qui doit étre extrémement rasant. Y’a des plots pour faire comme vous voulez.
Donc la pour la situation du bonjour, on prend 20 minutes. VVous devez obligatoirement passer par
une routine, celle que vous voulez. Plus une situation autour du service, ok ?

Et aprés on sera sur cette 2° situation ou I’idée sera de marquer des points a partir du service. 6
services pour moi, 6 services pour I’autre... on y reviendra tout a I’heure, on ne change rien par
rapport a ¢a. La on est sur la situation A, pour I’instant on est sur votre table. Je vous fais des retours
a chaque fois sur ce que je vois. Si vous avez une demande de situation sur un vrai probléme, on
arrive pas a smasher par exemple, vous venez me Vvoir je suis la en ressource, je vous en proposerai
une. Ouais ? Allez c’est parti »

09’37

« On se met sur le Marchent vers leur table
coté-la de la table »

09’41

Prend le chrono sur la
table : « On a une
minute je crois ¢a c’est
ca?»

09’42

« Quais c’est ¢a pour
faire comme
d’habitude.... Attend il
faut qu’on prenne les
plots »

09’49

Marche vers le tableau, «Oui!»
prend un plot et le
montre a Maélys

10700

Met les plots sur la table | « On fait des coups
droits ? »

10702

« Oui des coups droits
d’abord »

10°09

Met un plot sur la table Montre la diagonale
droite : « Comme ¢a
la?»

10’12

Tend un plot a Maélys : « Vas-y lance » Qu’est-ce que vous

« Tiens » faites la ?

Maélys : Bah la c’était

la situation pour se dire
bonjour, fallait choisir

une situation
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

10’21 Lance le chrono

« Prét? »

1024 Lancent une balle en méme temps

10°25 « Ah merde » (Rires)

10°26 « Je savais pas que tuen | Met sa balle dans on

avais une aussi » plot

10’31 « Bah attend je vais aller | « On la raménera
la ramener » apres ! »
10’33 Court poser la balle dans | « Marielle, Marielle, Et vous avez choisi

le seau c’est pas grave ! » quelle situation-1a ?
Maélys : c’était des
coups droits, mais
genre pas droit comme
¢a, droit en diagonale
Marielle : on a fait
chaque diagonale, et
apreés on a fait de
I’autre coté
Qu’est-ce qui vous a
fait choisir cette
situation-1a ?
Maélys : bah la on fait
comme d’habitude
Marielle : oui et plus
c’est la plus facile

10’51 Revient a la table « C’est pas grave

hein »
10’57 Sert dans le filet :
« Merde »
11°00 Rigole : « Magnifique
Maélys, Magnifique ! »

11°04 « Tu te fais des passesa | « Je vais recommencer

toi-méme » parce que la ... »

11°14 Font des échanges en coup droit Vous faites attention a

quoi la pendant vos
échanges ?

Maélys : bah pas la
mettre trop sur le coté
enfin la mettre pour
que I’autre puisse la
récupérer ... et puis ne
pas faire de fautes
quoi. Et puis bah le but
c’est de pas perdre de
temps quoi vu qu’on a
qu’une minute

11°28 Rate la balle et court la

chercher
11°30 Relance I’échange
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

11°44 Envoie la balle dans le Maélys : T’as vu ta

filet raquette elle fait
comme ¢a [mime vers
le haut]
Marielle : Ouais
Vers le haut ?
Maélys : Oui du coup
ca fait que la balle elle
remonte et du coup ¢a
perdre du temps
Tu t’en rends compte a
ce moment-la ?
Marielle : Oui elle me
le dit en jouant (rires)
Et tu t’en rendais pas
forcément compte ?
Marielle : Non pas trop
je voyais qu’elle
montait mais je
comprenais pas trop
pourquoi ...

11°59 Récupeére la balle Rires

rapidement Marielle : Maélys t’es

trop speed (rires)

12°05 Regarde le chrono :

« Stop »
12°08 «73» « 65 »
12°09 « T’as compté

combien ? »
12°10 « 73 avec 3 fautes » « J’ai compté 65 avec 0

fautes »

Rigolent

12’14 « Mais on a pas fait de

faute on a toujours

lancé sur ¢ca »

12’15 « Mais si elle est tombée Maélys : Mais non on

plusieurs fois » n’a pas fait de fautes !

12’16 « Ah merde »

12°17 « Bah de toute fagon je «54... bah on dit

pense que c’est laméme | qu’on a fait 2 fautes
chose, 73 moins 9 ¢a plutét «
fait... »

12721 « 2 fautes... bah ok » « Parce que moi j’en ai
compté aucune
vraiment de vraie faute,
a aucun moment on I’a
vraiment mise la en
fait »

12726 « Ah non a aucun

moment mais on I’a mis
dehors ou du truc dans le
genre »
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

12’32 « Ouais mais on I’a Comment vous

rattrapé je pense pas comptez les fautes ?

que ¢a compte » Maélys : Mais du coup
on savait pas si c’était
quand ca sortait de la
table ou quand ¢a va
sur la zone-la [montre
la zone avec les plots]

12’38 « Bah attend on va lui « Ok »

demander »
12’49 Va vers I’enseignant : Joue avec la balle
« Euh Monsieur ? »

13’03 | Atoute la classe « Stop ! Vous lisez les conseils pour I’instant je vous vois jouer sans conseil alors
que tout marqué sur la feuille. Je vous des attitudes nonchalantes qui ne peuvent pas permettre de
réussir »

13’17 « Monsieur, Monsieur.

Donc est-ce que quand
on lance dans la partie ol
y’a les plots, est-ce que
quand on arrive pas a
rattraper la balle, ca fait
une faute ? »
13’18 | « Une faute aussi » | « Ok »
13°20 Revient en courant a sa
table
13’23 « Maélys quand c’esten | « Ah»
dehors du truc c’est une
faute »
1326 « Du coup ¢a fait 62 » Fait une grimace
13’30 « Bah c’est bien hein !
On recommence ? On
essaie de les faire un peu
plus rasants ? »

13’32 Sert et met la balle

dans le filet

13’34 « Faut pas qu’on fasse de | « On la recommence »

faute »

13’40 Lance le chrono et sert

Font des échanges en coup droit
13’55 Rate la balle : « aaaaah !!
On recommence ! »

13’59 Lance la balle dans le

cbté avec plots :
«Nan!»
14°00 « On recommence, on Relance le chrono et
recommence » relance I’échange
14°11 Smashe sur une balle Rigole et récupére la
« Oh désolé Maélys ! » balle par terre
14°16 Relance I’échange
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

14°30 Balle rebondit sur le Vous faites toujours la

coté des plots : « Oh la | méme situation ?

1a mais on va vraiment | Marielle : Oui mais on

rien marquer » commencait déja a
partir dans le n’importe
quoi ?
Qu’est-ce qu’il se
passe ?
Maélys : Je sais pas ...
peut étre que c’était a
nouveau la faute du
recommencement
(rires)
Marielle : Quaih ¢a
voulait pas marcher...
surtout en début de
séance. Donc la on
essaie de les faire plus
basses pour pas faire de
fautes.

14’31 « Vas-y on recommence

par des un peu hautes et
apres plus ¢a va plus on
essaie de faire plus
basses »

14°36 Lance I’échange
doucement

14°48 Met la balle dans le
filet

14°49 « Oh la la mais il se « Putain la ¢a va

passe quoi ? » vraiment étre nul »
14°55 « Putain, désolé »
14°56 « T’inquiétes ! » « On va tellement avoir
un score de merde »
15’15 Regarde le chrono :
« Stop » (Rigoles)

15°17 «Ohnon ! On a a peine

fait 30... on

recommence, on

recommence »
15°27 « Mais Maélys, c’est

quelle partie que tu

arrives le mieux a viser,

enfin a I’attraper ? »

15’31 « Cam’estégal ... ».
Montre le coin droit de
la table : « J’aime pas
quand c’est trop la »

15’35 « Juste la ? Ok bon je

vais essayer de viser la »
15’38 Prend le chrono et

lance I’échange : « 1, 2,
3»
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

15’40 Envoie la balle dans le

filet
« C’était magnifique »
(rires)
15’44 Relance le chrono
15’46 Envoie la balle dans le
filet
«J’en ai marre ! »
15’47 Prend la balle : « Je vais Vous vous dites quoi
en faire un beau, un tres 1a?
beau » Maélys : Je sais pas...
on a plus I’habitude de
la renvoyer plus bas
peut étre...
15’51 Font des échanges Marielle : La c’est le
premier de la séance
qu’on arrive a faire
vraiment... sinon les
autres c’était n’importe
quoi
16’58 Regarde le chrono :
« Stop »

17°01 « Mais en fait a chaque
fois tu remontes trop, a
chaque fois tu faisais
comme si ta raquette
elle était vers le haut »

17°04 « Ah ouais ? Sans Tu regardes sa raquette

doute... il faut que je quand elle joue ?

fasse gaffe » Maélys : Je la vois oui
mais je me concentre
sur la balle pour qu’elle
arrive sur sa raquette
Marielle : C’est bien
Maélys tu arrives a
faire deux choses a la
fois (rires)

17°09 « J’ai compté 68 mais je

Crois que je me suis un
peu planté a des
moments on a fait 2
fautes je crois... non plus
que ¢a ... non on en a fait
3, 3 comme tout a

I’heure »

17’16 « Bah au bout d’un
moment moi en fait j’ai
arrété de compter... »

17°17 « Bah moi j’ai compté
mais bizarrement du
coup je sais plus au bout
d’un moment j’étais en
mode 45 46 j’étais en
mode attend c’est 45 ou
55 ... du coup je sais pas
trop »
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(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

1725 « On recommence au C’est important d’avoir

pire ? » le score la pour vous ?
Maélys : Oui parce
qu’on avait des
compétences enfin
aprés on avait débutant,
satisfaisant, confirmé
et expert et puis il
fallait qu’on note le
score quoi
Marielle : Oui et moi je
trouve que c’est bien
parce que pour voir si
on s’est améliorées ou
pas d’une séance a
I’autre et entre les
séances

17’31 Lance le chrono et sert

17’45 Prend la balle dehors :

« Oh mais la on est
déja a 3 fautes »
17°49 Arréte le chrono

17’50 « Allez faut qu’on soit

bien concentrés »
18’04 Met la balle dans le Maélys : j’arréte pas de
filet : « Putain désolé » | dire des gros mots
(rires)
18’09 Relance le chrono et
I’échange
18’27 Rires Essaie d’attraper une
balle qui lui échappe
des mains : « oh mais
non !! » Rires
18’33 Envoie la balle dans le
filet : « Oh non mais
c’est pas possible »
18’37 Essaie d’attraper la
balle sur la table : « Oh
merde, merde »

18747 Font des échanges Maélys : La on avait
accéléré un peu les
échanges on essayait
de faire réguliers

18’54 Tend le bras pour Rigole « Oh je suis

attraper une balle dehors | désolée... c’est fini en
plus »

19’05 « Bon moi je dis on passe | « Quoi ? »

au truc du revers...
comme ¢a ¢a va nous ...
¢a nous changerai I’esprit
je veux dire... »
19’10 « On passe au truc du
revers et puis comme ¢a
on reviendra dessus »
19’14 Bouge le plot sur sa Vous changez de coté-

table de I"autre coté

1a?
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

Marielle : Oui on
change un peu pour
faire de I’autre coté
19’15 « Donc le premier on
avait fait... faut qu’on
retienne ton avait fait
62 »

1922 « On a écrit quoi sur la
feuille en fait ? »

19°26 Regarde la feuille : « On | « Quais ! »

est confirmés Maélys ! »

19’35 Lit la feuille : « Je pense

a m’orienter... je bouge

tout le temps sur mes

appuis... ¢a moi je fais

ca de face ou de coté ...

je me mets de coté, je

pense orienter ma

raquette. Bah oui tu me

I’as dit du coup il faut

que je pense a le faire !

Bah toi tu y arrives... Je

pousse ou frappe ma

balle... »
19’43 « Bah moi j’en sais rien

j’y ai pas pensé »

19’44 « Ah ouais faudra qu’on

fasse gaffe. Je bouge tout

le monde... ah moi je

bouge tout le temps ! »

19’48 Se remettent en place pour jouer Qu’est-ce que vous
retenez & ce moment-
la?

Marielle : Bah
I’orientation de la
raquette du coup mais
ca Maélys me I’avait
dit, et est-ce qu’on se
met de face ou de coté
ca j’étais beaucoup de
face et apres on a
commencé a se mettre
un peu de coté

19’59 Font des échanges en revers

20’01 Balle qui tombe sur le

plot : « Oups désolé,
Maélys »
20’02 Sert dans le filet : « |
Am so sorry I »
20’05 Ramasse la balle et
relance I’échange

20’34 Met la balle dans le

filet : « Roh je suis
désolée y’a que moi
qui fait des fautes la »

20’35 « Oh non t’inquiétes... »
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

20’53 « Maélys, pense a ce Acquiesce

qu’on a dit au coup droit
a pas I’orienter trop vers
le haut »

21’00 « J’ai arrété de compter « Moi aussi » (rires »

au bout d’un moment »

21°09 « Je me suis dit bon
Marie doit continuer &
compter »

21°10 «Etbahnon!» « Je me suis arrétée
dans les 26 a peu pres »

21’14 « Ah ouais ? Bah on a di

arriver a une trentaine...
Allez on réessaie, on va
faire mieux ! »

21°29 Rate 2 fois de suite son

service : « Mmm je vais
servir en coup droit en
fait »

21°48 Envoie la balle dehors :
« Putain mais c’est
vraiment pas possible »

21’51 Envoie la balle dehors

« Oh merde, désolé »

21’55 Rate la balle :

« Punaise mais non ! »
22°08 « On arréte je pense le
revers ? »

22’10 Rigole « Je suis désolé mais ¢a
ne nous réussit pas ! »

22°12 « On est obligés de

revenir sur le coup droit
je sais pas si ¢a va étre
mieux »

22’14 « Quais mais le coup
droit genre en face ».
Montre les tables en
face a face

22’15 « Ah ouais, on a pas

essayé la 3¢ »

22’19 Récupere la balle sous
la table d’a coté

22’36 Déplace son plot de
I’autre c6té de la table

22’38 Font des échanges en face a face

22’41 Envoie la balle dans le

filet : « Oh lala »

22’50 Envoie la balle dans le
filet « On va
recommencer parce que
celui-la il était pas
bon »

22’51 « Qui oui on

recommence »
22’52 Montre la diagonale dans

les tables : « Maélys
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

essaie de la lancer la et

moi je te la lance la »
22’53 « Ok »
22’54 « Sur cette partie-la du

coup »

22’59 Font des échanges en face a face

23’19 Envoie la balle dans le

filet et relance
I’échange
23’25 Envoie la balle dehors :
« Oh non »
23’38 Envoie la balle dehors :
« J’aurais dil la prendre
en coup droit »

23’54 Envoie la balle dans le

filet, et regarde le
chrono « Fini »

24’01 | L’enseignant « Quais Ouais » « Oui mais en fait on
regarde leur feuille : en a déja fait des trucs
« On remplit les mais on les a juste pas
essais les filles ? » notés »

24°05 | « Ce serait bien de « Ok »
les noter avec vos
noms et prénoms
j’ai besoin de ces
repéres-la moi »

24°13 « Mais Monsieur on a

pas de crayon »

24’15 | « La vous avez « La situation sur une
décidé de faire demi-table »
quelle situation ? »

24’18 | « Sur la droite ? » Montre la diagonale :

« Avant on a fait cette
situation-la »

24’23 | « D’accord, et dans | Montre celle en
quelle situation diagonale coup droit :
vous vous sentez le | « Celle-1a »
plus a I’aise pour
renvoyer
facilement ? »

24’32 Mime un coup droit

« moi je trouve plus
facile comme ¢a »

24’40 | « Et dans quelle « Bah comme ¢a [mime Regarde vers
situation c’est plus | un revers] parce qu’il I’enseignant
difficile ? » faut se décaler a chaque

fois. Ou que je me mette
sur le cOté »

24’56 | « Donc il faut vraiment décider si je veux étre en ligne droite sur mon revers je dois étre face a la
balle. Dés que je suis un peu de cOté, des que je veux viser un coté, je suis obligé de me mettre de
coté. Et ca c’est difficile parce que la mise a distance elle est dure, la souvent ¢a part a coté ...
d’accord ?

Mais les petits conseils peuvent vous aider, en fonction de la situation que vous décidez de faire, si
vous décidez d’étre plus sur celui-1a, parce que ¢a vous pose probléme est-ce que vous vous mettez
de face ou de cOté ? »
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

2524 « Qui on a regardé tout a

I’heure »

25’27 | « Et comment vous
I’avez utilisée ? »

25’29 « Bah quand on est

comme ¢a [coup droit]
enfin de c6té et de ce
coté-la [coté revers] c’est
plus dur en coup droit »

25’41 | « D’accord mais quand on dit sur le coté c’est vraiment un truc comme ¢a »
Prend la raquette et mime un coup droit « Je vais tourner vers ... il faut que la balle aille vers le coté
ou tu veux viser si tu vises la-bas ¢a va partir sur le coté »

25’52 « D’accord » |

25’55 | « Ou alors tu forces ton geste et en match tu perdras. Alors que I3, la raquette va vers I’endroit »
Regarde la feuille : « Et votre position vous avez tendance a étre jambes tendues ou jambes un peu
fléchies comme ¢a pour aller vers la balle ? »

26’08 « Ca dépend des fois
(rires) des fois je suis
vraiment comme ¢a »
Se fléchit sur ses
jambes.

26’09 « Vas-y Maélys ! »

26’12 | « Et ouais eten

méme temps pour
étre vraiment dans
le tennis de table,
on est souvent plus
fléchis que raides »

26’13 Mime des balancements
d’avant en arriére : « moi
aussi je fais tout le temps
(;a »

26’25 | Oui mais toi c'est le
badminton qui
te...Plus je suis
fléchi, plus j'avance.

Ok ? Donc de coté
si je peux. Je pousse
longtemps dans la
balle en étant
fléchis et on fait
tout pour que la
balle arrive la. Et on
joue sur
I'orientation pour
que ¢a aille pas tres
haut.

On en fait un
dernier et puis on
passe sur les
services?

26’36 « Euh un quoi ? »

26’41 | Comme vous
voulez, vous

décidez, soit ¢a soit
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

ca et on essaie de
battre son record
26’43 « Maélys on fait en coup
droit ? »
26’47 Lance I’échange en coup
droit
26’53 | Arréte leur échange
« Top, top comment
tu es, tu es de face
ou de coté ? »

26’54 Refait son geste « bah

je suis comme ¢a »

26’56 | « De face ou de ce

coté-la ? »

26’57 « Face » « Bah face »

27°00 | Est-ce que ¢a
marche quand on
est de face?

27°02 « Non mais... »

27°03 | Si tu veux faire ce geste la, tu seras plus a l'aise 13, tu es obligée de te tourner un petit peu d'accord?

27°04 Mime ce que

I’enseignant
« D’accord »
27°10 | Etla on va voir ce
que ca donne. On
essaie ?
27°24 Récupeére la balle et lance
I’échange

27°25 | Fléchis un peu tes jambes...euh Maelle. Tu es grande et la table est basse. tu es grande et si tu restes

raide tu les prends hautes tes balles

27’34 Se met en position

fléchie et rigole
27°40 « Tu vas te péter les
abdos 1 Maelle »
27°45 « Oh bah Ia je suis Comment tu te sens-
fléchie hein » 1a?
Maélys : ¢a ne me
génait pas
Marielle : Au moins ¢a
te fait bosser les abdos
Maélys : Nan les
cuisses surtout, les
cuisses
Et tu trouves que ¢a
marche mieux d’étre
fléchie comme ¢a ?
Maélys : Oui la
position du crabe
(rires). Mais oui oui je
trouve que c’est mieux
Marielle : Tu te
déplaces mieux en plus
27°48 Rate la balle : « Oh
merde »
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

27’55 Rigole Met plusieurs fois a

attraper la balle dans le
filet

28’ A toute la classe :

« Allez 2 minutes
sur le service, 2
minutes sur le
service »

28’14 Envoie la balle dehors

28’23 Envoie la balle & coté

des plots : « Mais sa
technique elle marche
pas hein »

28’25 « Mais Maelle faut que tu Qu’est-ce que tu lui dis

te tournes. Faut pas que la?

tu restes comme c¢a, faut Marielle : bah de se

que tu te tournes » tourner, le prof nous
I’avait dit et puis on
I’avait lu sur la feuille
aussi, en gros de se
tourner en coup droit
pour renvoyer la balle

28’30 Mais nan mais j'arrive | Qu’est-ce que tu

pas. Jarrive pas a me n’arrives pas a faire ?

tourner comme ¢a Maélys : Bah a me
tourner ¢a marche pas
du tout

28’36 Envoie la balle sur le

plot : « Oh désolé »
28’38 Regarde le chrono :
« Ca fait 1 minute »

28’44 | Atoute la classe :

« Vous finissez

votre dernier

échange, et on se

retrouve a la table

de départ s'il vous

plait »

28’52 « Mais elle est ou notre

feuille ? »

29’06 | « Allez on arréte on | « bah je sais pas il add la

vient la » prendre »
29’14 S’approche de
I’enseignant : « Monsieur
VOUS Nnous avez piqué
notre feuille. »

29’18 « monsieur on a plus

notre feuille »

29’20 | Se penche sur la

table « ah bah oui
c'est possible, c’est
celle-1a ? »
29’24 | Atoute la classe :
29741 | « sur votre fiche 1a, [~ ‘Notre record on avait
Jaimerais qué vous | fait 62 je crois »
29°42 | entouriez l'attitude «64non?»
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Time

Verbalisations des
entretiens

Description de
I'activité de
I'enseignant

Description de I'activité
de Marielle

Description de
I’activité de Maélys

29’44

« 64 ? Ah bah c’est
possible »

que vous pensez
avoir dans la
situation du
bonjour. Mettre en
confiance l'autre
pour qu'il puisse
passer de 20 a 30 ou
40 50 ok ? Bon
normalement cette
situation doit vous
permettre vraiment
d'étre en confiance
pour aborder la
ronde a 4 on la met
en place tout de
suite »

29’50

Ensuite je vous rappelle juste le systéme de points. On voit la derniére fois que vous m'avez eu c'était
y’a un moins donc y’a plein de situations du service vous savez plus ce que ¢a veut dire. On avait mis
les plots qui permettaient de la-bas, de savoir sur mon 2e rebond de savoir si je servais fort ou pas.
Dans un match, si je sers fort, j'ai de grandes chances de prendre par surprise l'adversaire. Si je sers
fort sur un coté, j'aurais encore plus de chances de le mettre en déséquilibre. Et parfois avec un effet.
On avait bossé dessus avec moi, ok ?

La maintenant, on essaie de révéler votre capacité par équipes de 2, a 1 essayer de faire les meilleurs
services du monde. 2 le partenaire étre capable de vérifier ce que fait mon copain quand il sert et de
regarder l'adversaire. Moi j'aimerais bien qu'un éléve débutant puisse a un moment donné dire TOP.
Temps mort, vient la. Et lui dire qu’en fin de compte, Lilas quand elle avait sa raquette. Lilas voila,
exemple type. Tu es avec moi, tu dois me conseiller. Moi je sais faire service fort. Par contre je n'ai
pas pris d'informations sur Lilas. Vas-y Lilas met ta raquette comme ¢a par exemple. Et en fin de
compte quand je fais mon service je suis par son service je sers fort. Et je sers pile poil sur le coté de
Lilas. Si tu fais temps mort et que tu dis hey euh monsieur X c'est bien le service c'est bien la raquette
est bien verticale, ma balle est bien mise, j'ai plus que ce geste la parce que je suis bien fléchi. Ce
geste la ca va loin. Sauf que vous ne jouez pas du coté difficile de Lilas. Puisque sa raquette est de ce
coté-1a, ce serait bien de jouer de l'autre c6té. Donc essayez de servir la méme chose de I'autre cote.
Tu me dis ¢a, je réussis mon service ou je gagne grace au service. Je gagne grace a mon service. J'ai 5
points d'un coup donc j'ai 6 mais si en plus je gagne sur le temps mort que j'ai le droit de prendre
pendant mes 6 services. C'est 10 points d'un coup. Je peux gagner 85 points la-dessus.

Gréace aux conseils de Claire, j'ai compris qu'il fallait que je fasse la méme chose en prenant un peu
d'informations sur mon partenaire, euh mon adversaire qui bouge ou pas. Ok ? Allez en place c’est
parti. Quand vous avez fini ... quand vous avez fait une rencontre, vous devez repasser sur des
situations d'apprentissage. J'en parlerai tout a I'heure

Allez c'est parti, I'équipe 1 avec I'équipe 2. L'équipe 3 avec I'équipe 4. L'équipe 5 avec I'équipe 6...

33702

Rigolent en se racontant une histoire de ceeur

33’23

Marche vers sa
table : « On doit faire
quoi la du coup ? »

3334

Claire : « Faut faire la
situation, 1a »

« Maélys, faut faire
quoi ? C’est quoi la
feuille faut entourer
quoi ? »

Matéo : « C’est pour
marquer les points des
équipes »

Qu’est-ce que vous
faites 1a ?

Maélys : La on devait
faire un match comme
d’habitude avec 5
points si on gagnait le
service

33’46

S’installe sur la table
pour jouer
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

33’58 « Ouais c'est les
débutants qui
commencent ! »

34’04 Sourit a Maélys Regarde Marielle en
rigolant

34’15 S’assoit sur le coté :

« Matéo tu vas voir je
vais te battre »
34’17 Sert croisé puis joue
fort a droite et gagne le
point : « Yes »
34’31 Matéo : « Donc ¢a fait 1
0?»
« Ouais »

34’35 « Allez Maelle tu geres.
Allez Maelle ! »

34’41 Claire envoie la balle
dans le filet. Léve les
mains en I’air :

«Yes!»

34’42 « Parfait Maelle ! » «7!1l»

34’47 « Aprés on prendra un
temps mort au cas ou
pour avoir 10 point »

34’48 « Mais jlauraisun truca | Rires

dire tinquietes »

34’52 Sert sur Claire Tu cherches a faire
quelque chose en
particulier au service ?
Maélys : euh peut étre
un peu plus lancer la-
bas (a droite de la
table) mais je sais pas
trop
Sur le coté droit 1a ?
Maélys : Oui elle était
pas tres a l'aise
Tu l’avaisvu ¢a ?
Maélys : Oui avant, des
autres séances

34’56 Se recule et rate la
balle « Merde »

34’59 Ramasse la balle par Maélys : Désolé,
terre « Oh ¢a j’arréte pas de dire
m’énerve ! Je pensais merde, merde, merde
pas qu’elle passait... » | Rires

35’10 Matéo : « dernier
service »

Sert croisé et gagne le
point

35’25 « Mais jai pas fait mes
6 services la ? »

35’26 «Ahbon!»

35’28 «Oh maisonn’a Rires

méme pas eu le temps
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

de prendre un temps Tu voulais prendre un

mort merde ! » temps mort a ce
moment-la ?
Maélys : bah comme ca
on aurait pu gagner 10
points
Marielle : parce que si
tu gagnes le point juste
apres le temps mort ...
bon normalement t'es
censé gagner sur le
conseil mais comme
l'autre sait pas ce que
tu as dit en conseil
Maélys : on peut un
peu ...
Marielle : et du coup
gagner 10 points

35’32 Se léve et se met devant

la table : « oh non c'est a
Matéo de servir ... c'est
une grosse blague ...
Tiens Matéo tu vas voir
je vais te battre » Rires
3536 S’assoit a la place de
Marielle : « Marielle
t’as pas écrit »
35’55 Ecrit sur la feuille
« Attendez attendez ! »
35’57 Demande a Claire : Qu’est-ce que tu te dis
« T’as eu combien en 1a?
tout ? » Marielle : Essayer de
« Aprés la c’est 12 et la | rattraper ses services
8» déja, et je sais qu'il sert
plutdt ... enfin
d'habitude il a plutdt
tendance a servir sur
mon cOté revers donc
euh je préparais surtout
MOn revers je crois
36°00 « Ok c’est bon, we are
ready ! »
36’05 Renvoie le service dehors
36°07 « Mais elle a touché la
non ? »
36’08 « J'en ai aucune idée »
36’09 Demande a Matéo : Marielle : Elle n’a pas
« Elle atouché non? » | touché Maélys (rires)
Matéo répond « non » Maélys : Bah au cas
ou!
36’10 « Oh merde... »
36’22 Matéo sert et elle gagne
le point : « Yes yes ! »
36’27 Léves les bras en I’air :
« J’ai mis un point ! »
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Annexe 3 | Description de I’activité et des verbalisations de Jean lors de la Lecon 4

(Etude de cas n°2)

Time

Description de
I'activité de
I'enseignant

Description de I'activité
de Marielle

Description de

I’activité de Maélys

Verbalisations des
entretiens

36’34

S’approche de la
table de Marielle et
Maélys :

« Attendez, est ce
que la vous pouvez
a la fois noter et
vérifier vraiment ce
que fait le copain ou
la copine dans le
service ?

36’36

« Bah oui, oui »

36’44

« Pour prendre un
temps mort
éventuellement
vous devez observer
quoi vous ? »

36’45

« bah moi c'est Matéo
qui sert donc du coup »

36’50

« Ouaih c'est plut6t toi Claire. Tu dois noter c'est dur. Et comment il joue sur son service ? Oui mais
il joue bien mais est ce qu'il marque beaucoup de points sur le service pour I’instant ? »

Claire : « Bah je sais pas quoi lui donner comme conseils moi »

« Tout a I'neure j'ai donné 2 ou 3 conseils. Est-ce qu'il regarde comment est placé Marie ? ou de quel
cbté est sa raquette ? Pour peut-étre jouer a I'opposé. Eventuellement sur des observables peut étre
qu'il peut faire. OK ? Mais c'est pas une question d'étre béte ou pas, est ce qu'il sert suffisamment fort

? Allez on regarde »

37°30

Renvoie le service
dehors: « Oh non! »

« c'est pas grave allez
c'est bien Marie »

37’38

« J'ai gagné un point
contre toi déja je suis
contente »

3742

« Alors quels
conseils la on
pourrait lui donner
? Le service est
suffisamment fort
ou pas ? »

Claire : « Bah oui »
« tu peux donner un
conseil aun
moment Maelle
aussi »

37’59

« bah ouais mais la j'ai

rien a dire »

38°00

« Pour l'instant c'est
difficile parce que
tu es pas sur le
service »

38’05

Matéo : « Sur le retour de
service ga compte

aussi ? »

« Oui ¢ca compte »

38’06

« Ahbahsile
retour de service est
raté, faut savoir si
c'est dii a ton
service ou pas. Un
retour de service
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Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

raté parce que t'as
servi fort ¢a vaut 5
points »

Matéo : « Oui mais
sielle a raté
normal »

« Et bah ¢a vaut que
1»

Matéo : « Bah la
c’était quoi ? »

« JE sais pas j’ai
pas regardé »

38’21 « bah monsieur il me I'a « oh bah c'était normal
lancé, je I'ai relancé et elle a renvoyé sur le
elle est arrivée dans le filet »
filet »

38’26 | « Tuas été miseen | « Quoi ? » Qu’est-ce qu’il se

difficulté ? » passe la ?
Maélys : c'était savoir
si ca comptait en retour
de service
Il'y avait quelque chose
de pas clair ?
Maélys : bah c'est dur
de dire si c'est gréce
vraiment au service
qu'il avait marqué ou si
c'est juste que Marie a
raté

38’31 | « Est-ce que tu as « bah nan je savais qu'il

été misen allait la mettre 1a ... bah

difficultés sur ce je sais pas mais si. bah si

service ? » j'étais un peu en
difficulté parce que ¢a a
renvoyé mais je l'ai
renvoyeé »

38’38 | «ah d'accord bah « Bah je sais pas... » Rires

du coup 5 points
dans ces cas-la »
38’47 | « Pour l'instant tu « Marie t'es sérieuse Maélys : rires, super
n'arrives pas a t'aurais pas dd dire ?? » | fair-play ¢a !
mettre en
difficultés, il va
falloir que I'on
trouve des
situations »

28’55 « Quoi y’a combien ? »

38’56 «bah 10 a 9 alors que
y'avait 10 sans les 5
points la »

38’57 « Désolé Maelle »

39’00 « nan mais c'est pas
grave mais c'est que
t'aurais pas du dire »

39'08 Renvoie le service dans
le filet « Oh ... »
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(Etude de cas n°2)

Time Description de Description de I'activité Description de Verbalisations des
I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

39’16 Gagne le point : « Yes : » Marielle : en vrai j'étais

trop fiere de moi a ce
moment la ... je sais
pas j'étais trop fiére
39°24 « Maelle j’ai gagné 1 Se léve : « 10 10 »
point »
39’25 « Nan mais t’en as
gagné 2 hein »

39’26 « ouais dans tout le truc « C’est bien » Tu es contente de toi ?
mais la je viens de Marielle : ouais je sais
gagner je suis trop fiere » pas mais j'avais

vraiment I'impression
que c'était du réflexe
que je faisais mais que
¢a marchait bien en fait
Qu’est-ce qui marchait
bien ?

bah le fait de rattraper
jlarrivais ... j'essayais
de viser mais j'arrivais
pas enfin surtout
d'essayer de renvoyer
le truc pour pas perdre
le point

3929 Donne la balle a Maélys | « oh bah j'avais déja

une balle en fait »

39’30 S’assoit a la place de Se met en place devant
Maélys la table : « J'ai une

balle Claire y’a une
balle 1a »

39’49 Gagne le premier point | Qu’est-ce que tu te dis

1a?

Maélys : bah je sais pas
trop quand je joue je
me dis pas grand-
chose. j'essaie juste de
rattraper son service
pour pas qu'elle ait 5
points

39’50 « Ouais Maélys »

39’57 Gagne le point suivant

40’00 « Maelle c'est qui qui a « C’est moi »
gagné le point-1a ? »

40’03 « 0k 12 »

40°06 « Ca a touché le bout

hein ? »
40°08 «T’inquietes 12 11 »
40’11 Ramasse la balle
« Mais la il atouché le
filet ». renvoie la balle
a Claire
40’19 « Allez Maelle »
40’25 Envoie la balle dans le | Tu t’excuses ?

filet « Putain désolé »

Maélys : Oui je perds
les points...
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I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

Marielle : enfin t'avais
pas a t'excuser Maelle
étant donné que c'est
moi qui perdait tous les
points contre Matéo

40’31 « Parfait 13 égal ! C’esta | Gagne le point et

moi le service » cherche la balle
40’38 S’approche de Marie : | Qu’est-ce que tu lui dis
« J'essaierai de te la?
donner un conseil pour | Maélys : De lui donner
avoir 10 » un conseil pour gagner
10 points
40’40 Se met en place pour
jouer « Ok »
40’44 Sert au milieu de la table | Léve les bras en I’air Tu cherches a faire
et gagne le point. Léve quelque chose en
les bras en Iair : particulier au service ?
« Waouh !l » Marielle : 1a j’essayais
de viser sur lui enfin
j'essaye surtout de pas
trop viser mais de faire
des services bas pour
qu'il ait plus de mal a le
rattraper
Comment tu réussis a
faire des services bas ?
Marielle : tout ce qui
est fléchir, essayer de
la prendre tendu et de
lancer fort
40’59 Envoie la balle dehors :
« oh non, non non »
41°06 Sert a gauche et gagne le
point « ouh ! »
41’12 Se léve vers Marielle :
« Attend, attend »
41°16 « Alors je sais pas mais
genre a chaque fois tu
fais des services assez
bas, est-ce que si tu les
fais haut il arrivera a
faire un smash. Parce
gue moi perso tout a
I'heure quand elle m'a
fait un service haut
Claire ¢ca m'a grave
perturbé hein »
41’18 Acquiesce de la téte :
« Ok »

41’19 « Je sais pas hein je

sais pas ! »

41°20 « Je vais essayer, je vais | « Et puis on dira que Qu’est-ce que tu lui dis

essayer » c'est un autre conseil la?
comme ¢a » Maélys : de faire un
service haut parce que
tout a I'heure face a
Claire elle m'a fait un
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service haut et ¢a
m'‘a...enfin j'ai eu du
mal je m'attendais pas
41°28 Fait un service hautetla | « Ooh !l » Maélys : Trop forte !!
balle sort : « Oh bah Rires
non ! » Tires
41’38 Sert au milieu et gagne le
point
41’45 Ramasse la balle : « 11 «1l»
reste combien de services
la?»
41°49 Sert a droite sur Matéo «on gagne si elle
réussit son service »
41°53 Envoie la balle dehors
«Ohnon ... non
Maelle »
42°00 S’approche de Maélys : « C’est pas grave »
« Je suis désolée... »
42’05 Matéo : « on fait le 2¢ Maélys : On savait pas
set ? » trop ce qu’il fallait
« Mais on n’a pas fait le faire la
double ? »
42°21 Regardent la feuille de match
43’11 Se léve et pose la
feuille par terre
43’12 « Nan mais on a pas fait
le double »
43’14 « ah attend désolé je
vais lui demander »
43°26 « Euh monsieur ca c'est
le double ou c'est la
méme situation ? »
43’33 | « C'est la méme
situation mais avant
de passer 13, venez
avec moi on va faire
le point »
43’41 | Marche vers la table Maélys : Oh ouais la il
de Marielle et nous a parlé pendant
Maélys « On vient trop longtemps...
la. Vous m'entourez Il vous a parlé de
le nombre quoi ?
d'échanges gagnés Marielle : pour nous
grace au service et dire qu'il fallait faire
on met ¢a ici » des services. Parce que
les services c'est dans
la petit feuille et que du
coup la petite feuille
est trés importante
43’51 « Maelle il est quelle Regarde sa montre :
heure ? » « 9h36 »
44’01 S’approchent de la table vers I’enseignant
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Time

Description de
I'activité de

Description de I'activité
de Marielle

Description de
I’activité de Maélys

Verbalisations des
entretiens

I'enseignant

44°03

« Donc pour l'instant...vous étes capables de gagner ... une fois de chaque coté grace au service.
D’accord ? donc ¢a veut dire que vous gagnez sur autre chose c'est trés bien cet autre chose la. Par
contre le service il peut quand méme euh étre progressé donc la ...Avant de repasser la, soit vous
redémarrez tout de suite la-dessus, soit vous décidez de faire un travail personnellement par service.
Vous restez ensemble 13, ou alors vous séparez les groupes, comme vous voulez. Vous restez tous les
4. Avec l'idée de jouer la-dessus. Ces conseils-la doivent vous aider a gagner beaucoup plus de
services. Tout a I'heure parce qu'on refera ¢a une fois. Et Ia je vous mets des trucs importants »

Prend la raquette : « 2 secondes je prends ta raquette. Premier type de conseil prendre en compte la
qualité du service de mon partenaire. Regarde, est ce que je suis bien de coté, est ce que ma raquette
est verticale, est ce que la balle est frappée a la hauteur de la table. Exemple moi je suis Ia, Maelle tu
te mets en face ? Quels conseils vous me donneriez la-dessus ? en prenant en compte la qualité du
service de mon partenaire. Je suis ton partenaire, avant de penser a l'autre tu dois penser a moi déja.
Parce que si tu dis servir a gauche et que je fais ¢a. Tu as dit ... hey Yannick il faut jouer a gauche. Je
joue a gauche est ce que c'est un avantage ? Ouaih un petit peu je t'ai un peu ... c'est déja bien sauf
que regarde...moi j'ai servi trés haut. Qu’est-ce que tu pourrais me donner comme conseils ? Ouaih
... et a partir de Ia ? Qu'est-ce que j'ai comme indications ? est-ce que je suis de cdté ? ma raquette est
verticale ou horizontale ? et est-ce que je frappe a hauteur de la table ? quand je suis la qu'est-ce que
vous pouvez me donner comme conseils ? et bah c'est ¢a que vous allez devoir jouer tout a I'neure.

Et 1a en plus tu m'as aidé sur mon conseil sur des conseils pour moi et en plus t'as pris appui sur
I'adversaire pour dire que Maelle était complétement la-bas. Ce serait bien en plus avec tout ce que tu
sais faire tu joues de l'autre c6té. Et 1a vous gagnez.

Vous essayez de travailler le service fort la ? vous en faites ? Sur un cdté. On fait ¢ca 3 4 minutes et on
repasse la-dessus pour essayer d'en gagner plus. Allez Marie Maelle ¢a vous embéte ? »

47°07

Rires : « non non »

47°09

« Marie bah si ¢ca «Non non »

t'embéte »

47711

« Alors on essaie
chacun son tour
vous prenez chacun
votre table »

47727

Se met de I’autre coté
de la table

Se met en place « Allez
Maelle ! »

Qu’est-ce que vous
faites la ?

Maélys : On s’entraine
aux services

Marielle : Oui jai
laissé Maelle en faire
10 je crois et moi j'en
ai fait 10

Vous cherchez a faire
quelque chose en
particulier ?

Marielle : Bah Ia au
début on essayait de
faire tendu

Maélys : Oui et puis
sur la vitesse aussi
Marielle : et aprés
Maelle t'as travaillé un
peu le ... enfin t'avais
essayé d'en faire un de
chaque coté

47°30

Sert croisé rasant
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I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

47°33 Met le pouce en I’air et

renvoie la balle &
Maélys : « Il était bien,
oublie pas de te baisser,
fais la position du
crabe ! »

47°37 Se baisse sur ses appuis

et sert rasant

47°40 Léve le pouce en I’air Sourit

47°42 « En fait dés qu'on fait Rires

I'exercice t'arrives a faire
des trucs parfait »

47°47 « Essaie d'en faire. D'en | « Ouais Ouais »

faire aux extrémités »

47°51 « maintenant que les

autres ils sont parfait
hein »

47’54 Sert dehors : « mince »

47°58 Sert en touchant le filet

48’06 Sert sur le c6té gauche

48’07 Renvoie le service de Smashe sur le retour et

Maélys rate la table

48’13 Rigolent

48’15 Sert dans le filet : « Oh

c’est bon hein... »

48’17 Rigole : « Maélys déja « C’est pas grave je

soulée ! » verrai au match aprés
hein »

4821 Fléchit ses jambes et sert

au milieu rasant
4824 Sourit « Bien! »
48’41 Sert croisé rasant Attrape la balle : « Oh
il était bien! »
48’45 « Et pourquoi je fais pas
¢a contre Matéo ? »

48’46 Sert tendu au milieu « lui il était un peu

moins bien »

48’51 Se met sur le coin droit

de la table : « Attends je
vais essayer de me mettre
Ia. Pour essayer d'en faire
un »

48’52 Sert en mettant un effet Ramasse la balle

coupé mais sert dehors :
«Nan!»

48’56 « C’était nul »

48’57 Sert dans le filet puis

retente

48’59 Sert croisé rasant Attrape la balle dans sa

main

49’01 « Oh oh ! » Rigole

49°03 « Un petit réflexe comme

ca»
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I'activité de de Marielle I’activité de Maélys entretiens
I'enseignant

49’06 Sert dans le filet : « oh

mais il est passé en
dessous ! »

49’10 Sert et la balle touche le

filet : « Let»

49’12 Mime un geste de
service : « Essaie de
plus faire comme ¢a »

49°17 Se met en position

fléchie et sert fort et
tendu : « Wouh ! »

49’22 Met le pouce en I’air :
«Wouh ! »

49’36 Envoie la balle : « a
toi »

49’41 Fait un service coupé qui

va dans le filet

49’43 « En vrai je pense que
c'est bon hein. T’en fais
un ? »

49’47 Refait un service avec un

effet coupé : « tu sais
faire des trucs genre ...
tu vois »

49’52 Sert dans le filet

50’04 Dit a la table a coté :

« On est prétes »

50’20 S’approche de la table a

coté : « Vous étes
préts ? »

50’26 « Je suis vraiment trop
fatiguée j'ai mal au dos
euh ...Cet aprés-midi
j'ai pas envie de faire
du 2000 »

50’34 « Oh moi je suis pas

fatiguée du tout. J’ai
quasiment pas dormi de
la nuit. ni la nuit
d'avant »

50’41 « oh moi je me suis
réveillée une demi-
