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INTRODUCTION







Introduction

Dans cette introduction, avant de présenter les différentes parties qui structurent cette
thése, je souhaite préciser quelques €léments de ma biographie a 1’origine de ce travail. Le
projet de cette recherche s’est développé peu a peu. Il s’inscrit en filiation avec mon mémoire
de DEA (Contribution a 1’étude de I’action didactique d’un professeur d’EPS en ZEP selon la
difficulté percue de la classe par I’enseignant en badminton), soutenu en 2005, mais aussi, a la
suite de ce dernier, a ’occasion de ma formation de professeure d’éducation physique et
sportive (EPS). Des les débuts de mon parcours professionnel, en tant que professeure-
stagiaire, puis lors de mes premicres expériences d’enseignante, j’ai été confrontée a I’échec
scolaire notamment dans un collége impliqué dans « le plan-anti-violence' » ou les questions
des rapports entre les filles et les gargons et, plus généralement, les agressions verbales et non
verbales entre €¢léves étaient une préoccupation centrale des enseignant-es prenant souvent le
pas sur les questions didactiques. Mon recrutement en 2015 a I’'UFR STAPS de Montpellier
en tant que professeure certifiée du second degré spécialiste de handball dans lequel
j’interviens de la licence 1 au master 1 sur les thématiques de I’intervention m’a aussi conduit
a m’intéresser a la prise en compte des inégalités de sexe par les ¢tudiant-es, d’une part, lors
de travaux pratiques dans le cadre de séances de handball qu’elles et ils doivent mettre en
place et animer face a des publics divers (€coliers, collégiens ou entre eux) et, d’autre part, au

cours de I’analyse didactique de vidéos de classe.

Ces diverses expériences (initiation a la recherche, enseignement de I’EPS en
¢ducation prioritaire, formation technologique et didactique de futurs intervenant-es en
STAPS) sont a I’origine de la thése que je présente aujourd’hui. Les questions des inégalités
d’apprentissage en éducation prioritaire qui étaient au centre de ma recherche didactique de
DEA (Debars & Amade-Escot, 2005) restent toujours centrales, mais elles sont examinées en
lien avec les inégalités scolaires de sexe. L’émergence de ces problématiques dans le champ
des recherches en EPS peut étre située a la fin des années 90 (Davisse & Louveau, 1991) et
intégrent actuellement de nouvelles orientations de recherches en lien avec les objets d’étude
pris en charge par les études sur le genre. Pour ma part, ¢’est sous 1’angle de la didactique que
je tenterai de décrire, comprendre et expliquer les phénomenes a 1’origine de la fabrication en

EPS des inégalités scolaires et de sexe en éducation prioritaire.

! Second « Plan anti-violence » mis en place par le Ministre de I’Education Nationale de 1’époque, Allégre, qui
devait donner davantage de moyens : pour mieux encadrer les éléves avec un recrutement ; pour mener un un
travail de prévention ; pour créer des dispositifs afin d’améliorer la sécurité dans la cité et dans I’école ...
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Plusieurs travaux en didactique de ’EPS se sont penchés sur la co-construction des
savoirs et du genre en examinant les interactions en classe (voir la revue de questions en
premicre partie de ce manuscrit), mais peu de recherches, a ma connaissance, se sont
attachées a mettre en évidence leurs effets différentiels en éducation prioritaire, alors que la

littérature dégagent un cumul de facteurs explicatifs de I’échec scolaire des éleves.

Ainsi I’objet d’étude de cette theése s’attache a mettre au jour les processus complexes
a Dorigine de 1’évolution des interactions didactiques en Réseau d’Education Prioritaire
(REP) dans I’enseignement du handball selon une perspective didactique intégrant le genre. Il
s’agit d’examiner les conditions crées par une enseignante et un enseignant pour faire émerger
la transformation des conduites handballistiques des éleves, lesquel-les participent de manicre
plus ou moins productive aux situations qui leur sont proposées, comme 1’ont constaté les
recherches menées a partir du concept de contrat didactique différentiel selon le genre
(Amade-Escot, 2019 ; Elandoulsi, 2011 ; Vercheure, 2005, 2009 ; Vinson, 2013). Cette
recherche de thése poursuit les perspectives ouvertes par ses auteures. Elle prend appui sur le
cadre théorique de I’action didactique conjointe professeur/éléves (Amade-Escot, 2007 ;
Schubauer-Leoni, 2008 ; Sensevy & Mercier, 2007) et mobilise les concepts de direction
d’étude (Chevallard, 1997 ; Verscheure, 2009) et de positionnement de genre épistémique
(Amade-Escot, 2019 ; Verscheure, 2020) afin de rendre intelligible la wvariabilité des
trajectoires didactiques d’éléves scolarisé-es dans deux colléges situés en REP'. Ces colléges
constituent le contexte d’investigation de pratiques didactiques ordinaires selon une démarche

d’analyse de cas.

C’est parce que ’EPS est porteuse de valeurs et met directement en jeu les corps
qu’elle apparait une discipline pertinente pour aborder les problématiques de la fabrication
des inégalités scolaires en éducation prioritaire. Personne n’ignore, en effet, la difficulté
d’enseigner dans ces établissements ou inégalités sociales et territoriales se cumulent. Le
choix du handball est bien siir 1i¢ aux compétences qui sont les miennes et aussi parce que les
sports collectifs sont trés souvent enseignés en €ducation prioritaire sous couvents qu’ils
« motiveraient davantage les ¢€léves » et que le handball, par ailleurs, est trés souvent

programmés car aux dires des enseignant-es il est considéré « plus faciles » a enseigner.
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Le manuscrit de cette thése est structuré en deux parties : la premiére partie aborde le
cadre théorique, la problématique et la méthodologie de la recherche ; la deuxiéme partie

traite des résultats et de leur discussion.

La premicre partie comporte deux chapitres. Le premier se décline en trois titres : une
revue de littérature, la présentation du cadre conceptuel articulant genre et didactique et
I’exposé de la problématique ainsi que les questions de recherche. Le second chapitre
examine successivement les terrains investigués, les outils de collecte des données et leurs
mises en ceuvre ainsi que leur traitement.

La deuxiéme partie se compose de quatre chapitres. Elle articule deux échelles
d’enquéte (macrodidactique et microdidactique) autour d’un chapitre pivot présentant la
variété des transformations des conduites handballistiques de huit éléves (quatre dans chacun
des deux sites) désigné-es par leur enseignant-e comme représentatif-ves de 1’hétérogénéité de
leur classe.

- Le premier chapitre décrit les caractéristiques des deux sites.

- Le deuxiéme chapitre structuré en trois titres rend compte successivement de
I’analyse macrodidactique menée dans chacun des sites, puis expose une
comparaison des traits saillants de la manic¢re dont I’enseignante et I’enseignant
dirigent 1’étude de leurs ¢leves filles et garcons.

- Le troisiéme chapitre (qualifié d’« Intermede ») assure une fonction de charniere
entre les analyses macrodidactique et microdidactique en proposant des indicateurs
qualitatifs de I’évolution des trajectoires didactiques des huit éleves désigné-es.

- S’appuyant sur les cas de ces huit éléves, le quatriéeme chapitre rend compte au
niveau microdidactique, site par site, des effets du positionnement de genre
épistémique des éléves et de leur professeur sur la dynamique différentielle des
transactions didactiques lors de plusieurs épisodes remarquables. L’analyse
comparative qui conclut ce chapitre pointe quelques éléments susceptibles
d’expliquer les effets différentiels des phénoménes didactiques observés sur les
acquisitions des savoirs handballistiques de ces huit éleves (tels que rapportés dans
le chapitre 3). L’interprétation conduite selon une démarche intersectionnelle
confirme un effet conjugué¢ des variables de sexe, d’ethnicité, de position
d’excellence des ¢€leves sur les processus d’enseignement et d’étude en éducation

prioritaire.
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La conclusion générale de cette recherche doctorale ouvre a une discussion sur les
enjeux et les conditions d’une meilleure prise en compte des questions de genre dans la
formation didactique des enseignant-es d’EPS qui, le plus souvent, débutent leur carriére dans
des établissements scolaires situés en éducation prioritaire. Mais au-dela, dans la perspective
de didactique sociologique qui sous-tend cette recherche de thése, il apparait également
nécessaire d’étendre cette réflexion sur les inégalités de sexe en I’articulant avec d’autres
dimensions socio-économiques et culturelles dont nous avons observé leurs intrications au fil

des analyses produites.

Au terme de cette introduction générale, il convient de préciser certains choix
d’écriture utilisés sur I’ensemble du manuscrit. Dans la lignée des recommandations du guide
du Haut Conseil pour I'Egalité®, nous avons apporté une attention particuliére : i) & accorder
les titres, grades et fonctions lorsqu’ils désignent des femmes ; ii) a utiliser 1’écriture épicéne
avec le point médian pour considérer a la fois le féminin et le masculin tout en essayant de ne
pas nuire a la fluidité et a la photographie globale du mot. Nous précisons, de plus, que le
terme « professeur » ne sera pas écrit dans sa version épicéne parce que, sur le plan
argumentaire, il sera mobilis¢ en référence au cadre théorique de I'action didactique
considérée comme conjointe, dans lequel ce terme rend compte de la perspective

institutionnelle de la fonction professorale.

? http://www.haut-conseil-
egalite.gouv.fr/IMG/pdf/guide_pour_une communication_publique sans_stereotype_de sexe vf 2016 11 02.c

ompressed.pdf
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Partie 1. Cadre conceptuel, problématique et méthodologie de la recherche. Chapitre 1. Cadre théoirique et problématique

Chapitre 1.  Cadre théorique et

problématique de la recherche

Dans ce premier chapitre composé de trois titres, le premier titre expose une revue de
littérature a 1’origine de la problématique au sujet des effets du contexte d’éducation
prioritaire sur les pratiques enseignantes. Un deuxi¢me titre développe 1’inscription théorique
de la recherche. Dans le troisieme et dernier titre, intitulé « Vers une problématique
didactique des questions de genre en éducation prioritaire », nous proposons, tout d’abord,
une analyse de 1’activité handball, support des enseignements observés sur lesquels portent

notre travail empirique avant d’aborder la problématique et les questions de recherche.
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Titre 1. Revue de littérature a I’origine de la

problématique didactique de la recherche

Cette revue de la littérature comprend trois sections : la premiére est consacrée au
cadre général orientant la recherche, au rdéle du contexte et effets sur les pratiques
enseignantes. La deuxiéme présente une revue de littérature sur la question de 1’enseignement
en réseau d’éducation prioritaire (REP). La troisiéme section envisage 1’état de I’art sur les
phénomenes de co-construction des savoirs dans leurs aspects différentiels selon le sexe en

EPS.

Martinand (1992) définit trois types de discours didactiques. Le premier releve de la
didactique praticienne (celle des enseignant-es d’EPS) dont la visée consiste a partager son
expérience professionnelle au sein de la communauté professionnelle et qui possede une
fonction incitative. Le second type de discours, qualifi¢ par I’auteur de didactique normative,
a une fonction prescriptive dans la mesure ou il édicte des normes en direction des
praticien-nes, par exemple, lors de I'élaboration des programmes ou en formation initiale ou
continue. La didactique critique ou scientifique, pour sa part, se référe au projet de construire
des modeles d'intelligibilité des pratiques. Elle développe ainsi principalement une fonction

descriptive et compréhensive.

Le projet de notre recherche doctorale s’inscrit dans cette derniere perspective. Il vise
a ¢étudier le fonctionnement du systeme didactique, classiquement décrit par trois sous-
systemes irréductiblement liés, celui de I’¢éleve, du professeur et du savoir: celui de
I’enseignement de I’EPS dans deux établissements du réseau d’éducation prioritaire (REP™)
de la région montpelliéraine. Cette enquéte cherche a approfondir la compréhension des
phénomenes didactiques a 1’origine de la fabrication des inégalités scolaires selon le sexe et le
niveau d’excellence scolaire des éléves dans 1’activité handball. Nous présentons dans les
sections qui suivent les ¢léments des revues de questions qui sous-tendent la problématique de

recherche envisagée, le cadre théorique dans lequel elle s’inscrit, enfin le cadre

méthodologique.

? La labellisation REP" dits de réseaux « super-prioritaires » concernent les établissements les plus en
difficulté (taux de boursiers élevé, forte hétérogénéité sociale, revenu faible des parents d’¢éléves ...).
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Notre recherche s’inscrit dans la problématique trés générale de 1’articulation entre
enseignement et apprentissage. Nous souhaitons apporter notre contribution a 1’analyse de ces
liens en observant le cas particulier de I’enseignement de I’EPS au collége en éducation
prioritaire par une enseignante et un enseignant chevronné-es. Nous avons retenu, pour des

raisons que nous préciserons ultérieurement, 1’activité physique et sportive (APS) : handball.

Les orientations contemporaines de la recherche en éducation mettent I’accent sur les
effets et le role joué par les contextes sur les pratiques (Marcel & Rayou, 2004). Par ailleurs,
se développent, dans le champ des sciences de ’homme et de la société¢, de nombreuses
recherches se revendiquant de-« 1’action située ». En EPS, les travaux de Durand (1996, 2000)
ont initi¢ une analyse de I’activité enseignante en situation réelle de travail portant sur 1’agir
professionnel. Pour leur part, dés le milieu des années 90, les sciences didactiques se sont,
elles aussi, saisies des questions de ’agir didactique des professeurs” a partir de 1’observation
de classes ordinaires en lien avec les contraintes situationnelles et interactionnelles qui
déterminent pour partie les manicres dont les savoirs sont mis a 1’é¢tude (Amade-Escot, 2013 ;
Sensevy, 2001, 2007 ; Schubauer-Leoni, 2008). C’est dans cette derniére perspective que

s’inscrit cette recherche de thése.

Pour situer le cadre de réflexion au point de départ de notre travail, nous présentons tout
d’abord une synthése des recherches traitant du role du contexte et ses effets sur les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage ; dans une seconde section nous abordons la question de
I’éducation prioritaire comme contexte d’investigation des pratiques didactiques ; la troisiéme
section propose un état des lieux des recherches sur I’enseignement en réseau d’éducation
prioritaire (REP) qui sera plus précisément développé dans une quatriéme et derniére section

portant sur les recherches en EPS en REP.

* Les termes « professeur » ou « professeurs » dans cette thése seront utilisés pour désigner, non la ou
les personne(s) concrete(s) observé-e(s), mais pour référer, dans le cadre théorique didactique qui est le notre, a
I’instance du systéme didactique qui institutionnellement a pour fonction de mettre a 1’étude des savoirs. Il s’agit
donc de termes appartenant au langage du modele (dans cette these celui de I’action didactique conjointe). C’est
pour cette raison qu’ils seront écrits sans la marque épicéne, comme pointé en introduction.

12



Partie 1. Chapitre 1. Cadre théorique et problématique de la recherche. Titre 1. Revue de littérature a ’origine de la problématique

1. Réle du contexte et ses effets sur les pratiques: cadre geneéral

orientant la recherche

1.1. Importance du contexte

L’importance des effets de contexte sur les pratiques enseignantes ne fait aujourd’hui
aucun doute. Les travaux menés en sciences de 1’éducation concernant cette notion (Bru,
2004) mettent en évidence D’articulation trés forte entre pratiques d’enseignement et
contextualisation. Enseigner, c’est créer des conditions matérielles, informationnelles,
relationnelles dans le but de permettre a 1’¢leve de s’engager dans des activités a partir
desquelles il construira et acquerra de nouvelles connaissances et de nouvelles conduites

(apprentissage) (Bru, 1991).
1.2. Pratiques enseignantes contextualisées et contextualisantes

Les pratiques enseignantes désignent ce que réalise [’enseignant-e dans son
¢tablissement. Elles renvoient a ce qui est en train d’étre accompli dans la situation et dans le
contexte ou elles s’effectuent. De Certeau (1990) définit les pratiques comme des « manicres
de faire », « des manicres de penser investies dans des manicéres d’agir ». Les pratiques
renvoient a un individu agissant au sein d’un environnement ce qui permet d’envisager trois
poles : un individu, une activité et un environnement. Ces trois poles sont en interaction c¢’est-
a-dire, comme 1’a explicité I’approche systémique, elles sont simultanément modifiantes et

modifiées les unes par rapport aux autres (Marcel, 2002).

Les pratiques, selon les auteurs, sont non seulement « contextualisées » par le poids du
contexte, mais aussi « contextualisantes » dans la mesure ou elles contribuent a la
transformation de leur environnement et des rapports qu’elles entretiennent avec lui (Durand,
1998 ; Marcel & Rayou, 2004). Par ailleurs, elles sont aussi liées au contexte social dans
lequel elles s’exercent tout en prenant en considération les évolutions socio-historiques du

métier d’enseignant (Bautier, 2004).

Ces points nous amenent a préciser ce que nous entendons par contexte dans notre
recherche. La plupart des auteur-es s’intéressant aux pratiques enseignantes en fonction ou en
lien avec le contexte - quels que soient leurs champs théoriques ou scientifiques - mettent
I’accent sur deux dimensions au principe de la dialectique entre contexte de mise en ceuvre et

pratiques d’enseignement : celle relative aux interactions et celle de leur variabilité.
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1.3. Contexte et interactions

Des travaux en ethnométhodologie, en sociologie, en ethnographie et en didactique
montrent que, en classe, entre enseignant-e et éléves, se construit un jeu continu d’interactions
liées au contexte au sein duquel la transmission des savoirs tient une place importante (Lortie,
1973), place essentielle pour les didacticien-nes. Le travail de I’enseignant-e consiste a placer
le savoir a apprendre dans les situations permettant a 1’éléve de construire des interactions
entre ses propres connaissances et le savoir a apprendre (Bru, 2004). Car il ne suffit pas que
I’enseignant-e transmette des savoirs pour que 1’¢léve se les approprie. L’enseignant-e ne
« gere » pas directement les apprentissages ; ce qu’elle ou il gere comme I’indiquent Jonnaert
et Borght (1999), c’est un ensemble de conditions dont elle ou il peut penser qu’elles
possedent (ou peuvent potentiellement avoir) une relation avec 1’apprentissage. Connaitre ce
que fait un-e enseignant-e a I’instant « t », c’est également savoir ce qu’elle-il aurait voulu
faire ou ne pas effectuer a cet instant « t », ¢’est aussi savoir ce qu’elle-il croit avoir déja fait
et ce qu’elle-il pense réaliser a I’avenir (Bru, 2004). Ainsi ces auteur-es soulignent que c’est la
dimension interactionnelle des processus d’enseignement et d’apprentissage qui fonde le
caractére contextualisé et contextualisant des pratiques en classe. La recherche en
enseignement a montré la grande diversité ainsi que les grandes différences de pratique entre

enseignant-es. Qu’en est-il chez la-le méme enseignant-e ?
1.4. Variabilité des pratiques en contexte

Dés 1991, Bru a introduit la notion de variabilité des pratiques. Ses recherches ont
révélé que, au-dela d’une variabilité entre différent-es enseignant-es, il existe une grande
variabilit¢ a D’intérieur des pratiques d’un-e méme enseignant-e. En effet, en fonction des
contraintes et des ressources de 1’environnement, de 1’établissement, du lieu et du moment, en
fonction des réactions des éléves et de la perception qu’elle-il en a (bref, en fonction d’un
ensemble de facteurs définissant le contexte), I’enseignant-e met en ceuvre différents profils
d’intervention. D’une manicre générale, quels que soient les auteur-es, il apparait que le
systéme d’enseignement-apprentissage se présente comme un ensemble de sous-systémes qui
entretiennent entre eux et avec leur environnement de multiples échanges. Chaque sous-
systéme peut €tre soumis a I’action des variables de contexte et est susceptible de produire des
effets sur ’environnement. Ainsi, selon Bru, la variabilit¢ didactique désigne a la fois les
possibilités de variations potentielles délibérément congues, mais aussi d’autres variations qui

sont plus ou moins spontanément activées par un-e enseignant-e dans I’organisation des
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conditions d’apprentissage. Pour expliquer 1’étendue de la variété didactique mise en ceuvre,

Bru identifie trois principaux facteurs susceptibles d’intervenir (/bid, 1991, p. 142) :

- Les caractéristiques personnelles générales de [’enseignant-e composées des
caractéristiques sociologiques (catégorie socioprofessionnelle d’origine, statut et rdles
sociaux, groupe d’appartenance, age, sexe, famille, loisirs pratiqués, ...) et des

caractéristiques psychologiques (mode privilégié de traitement cognitif, affectivité, ...).

- Les caractéristiques relevant de 1’ancienneté professionnelle avec les grades et
fonctions ainsi que les formations suivies, le style d’enseignement et les diverses
représentations, comme celles de la matiére enseignée, du métier, des taches d’apprentissage,

des bons et mauvais éléves.

- Les caractéristiques du contexte, a savoir le lieu d’exercice de la profession
(rural/urbain, milieu social, climat, ...), ’équipe pédagogique et les partenaires, le type
d’établissement, les régles institutionnelles, les réactions et comportements des éléves face a

I’apprentissage et les moyens matériels mis a disposition.

Nous ajouterons, ¢galement en nous appuyant sur Marcel (2002), que toutes ces
relations a I’intérieur du systéme d’enseignement-apprentissage ne se développent pas hors du
temps et de 1’espace, mais qu’elles sont contextualisées et subissent les effets du contexte
dans lequel elles agissent a leur tour d’ou I’idée de « contextualis-action » proposée par
I’auteur. Quatre propositions principales s’inscrivent dans le prolongement du concept de
contextualis-action. Cette notion définit I’action comme un systéme, c’est-a-dire un ensemble
de sous-systetmes en interactions. Plus précisément, les trois sous-systémes constituant
I’action sont le sujet, le temps et 1’espace. Ensuite, elle implique la nécessité de la prise en
compte des contextes dans I’étude de I’action et elle récuse une action soumise a un temps
linéaire, avangant la pertinence de la notion d’un temps complexe. Enfin, elle envisage une
action qui n’est déductible ni de son « avant » (la préparation), ni de son « apres » (le projet,
les valeurs). Le «pendant » de I’action est doté, par les processus de contextualis-action,
d’une marge irréductible d’autonomie, d’imprévisibilité. Enfin, la derniére proposition
concerne le niveau méthodologique, car elle revendique la nécessit¢ d’une double lecture de
I’action : extrinseque (lecture produite par le ou la chercheur-e) et intrinséque (lecture qu’en

fait ’enseignante ou 1’enseignant en tant que personne concrete).

Nous rejoignons ces auteur-es, mais d’un point de vue didactique, il nous semble

nécessaire d’ajouter a cette liste de facteurs et de propositions - si 1’on souhaite rendre compte

15



Partie 1. Chapitre 1. Cadre théorique et problématique de la recherche. Titre 1. Revue de littérature a ’origine de la problématique

de la dialectique de la pratique et du contexte dans I’institution scolaire, les caractéristiques
du savoir a enseigner. Le savoir, comme 1’ont mis en évidence les recherches didactiques
depuis plus de trente ans, détermine pour une grande part le contexte de 1’action didactique,
qui elle-méme, en retour, le modifie. Penser la contextualisation de la pratique enseignante ne
peut, comme 1’a montré Chevallard (1991), faire ’impasse des phénoménes transpositifs qui
la traverse, comme il ne peut étre fait I’impasse de phénomenes plus larges, d’ordre
sociologiques comme 1’ont montré Joshua et Lahire (1999) et d’autres auteur-es sur lesquels

nous reviendrons dans une prochaine section.

C’est pour prendre en considération ces deux types de phénomenes que, dans notre

recherche, les pratiques didactiques seront observées en éducation prioritaire.

2. L’éducation prioritaire comme contexte d’investigation des

pratiques didactiques

C’est en 1981 qu’a eu lieu le lancement, par le Ministre Alain Savary, de la politique
des « zones d’éducation prioritaire » (ZEP), version frangaise des politiques éducatives dites
de « discrimination positive.” » Cette politique repose sur un projet de démocratisation et de
justice visant a lutter contre les inégalités scolaires mises en évidence par les travaux de
sociologie de I’école des années 70, notamment ceux de Bourdieu et Passeron (1970). Elle
s’appuie sur I’idée selon laquelle il est nécessaire de donner plus de moyens éducatifs aux
¢tablissements situés dans certaines zones territoriales marquées par les liens entre les taux

d’échecs et d’abandons scolaires et I’environnement socio-économique défavorisé.
2.1. Réseaux d’éducation prioritaire : enjeux politiques et sociologiques

La politique des ZEP consiste a donner aux éleves les moyens de concrétiser une
réussite scolaire, traduction concréte du principe d’égalité. La « compensation républicaine »
vise a prendre en charge les différences entre les éléves. C’est une action volontariste du
service public de I’Education Nationale. Il ne s’agit pas seulement de la réussite scolaire, mais
¢galement de la prise en compte des difficultés économiques, voire de la paupérisation a
I’origine des inégalités observées. Depuis les années 80, la politique d’éducation prioritaire de

I’Etat frangais a beaucoup évolué. De nombreuses circulaires sur la « relance de 1’éducation

> Circulaire n° 81-238 du 01/07/1981, B.O.E.N. n° 27 du 09/07/1981.
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prioritaire » ont vu le jour. Les modes de désignation des établissements concernés, les divers
aménagements opérés, les moyens accordés tant financiers que pédagogiques, les visées
espérées, etc. ont fait et font I’objet d’une importante littérature®. Sa mise en ceuvre depuis
presque 40 ans s’est déroulée, dans un paysage social et scolaire, lui aussi changeant :
extension et pérennisation du chdomage, accroissement de la précarité ou de la « nouvelle
pauvreté », augmentation importante du niveau moyen de formation des nouvelles
générations, quasi-disparition des orientations précoces en cours de scolarité au college, mise
en place des cycles et diminution volontariste des taux de redoublement a 1’école primaire,
puis au second degré, rénovation du collége et du lycée, refontes successives des programmes
et des contenus d’enseignement, loi de décentralisation, accroissement du pouvoir des
familles, mais aussi augmentation de la concurrence entre établissements scolaires et
exacerbation des phénoménes de ségrégation sociale et ethnique dans et hors 1’école (Payet,

1998 ; van Zanten, 2001, 2012 ; Rayou & van Zanten, 2015).

L’ensemble de ces conditions contribue, comme 1’ont montré ces auteur-es, a discuter
de I’efficacité de 1’éducation prioritaire en tant que politique de « discrimination positive ».
L’utilisation du terme « discrimination » apparait a certain-es forcément péjorative. Elle
renvoie essentiellement a trois types de mesures : les politiques préférentielles en maticre
d’emploi, la parité entre les sexes dans la sphere publique et la « discrimination positive »
territoriale concernant le développement socio-économique. La « discrimination positive »
nait aux Etats-Unis en 1965 sous le nom de « affirmative action », lors de la présidence de
Lindon Johnson (1963), dans une Amérique alors en pleine bataille sur la reconnaissance des
droits civiques pour les citoyens Afro-Américains (civil rights movement). Elle désigne un
ensemble de dispositions qui octroient un traitement préférentiel aux membres de certains
groupes ayant constitué, dans le passé, l’objet a des degrés divers de pratiques
discriminatoires juridiquement sanctionnées : les noirs, les femmes, les hispaniques, etc.
« L’affirmative action » est fondée sur une image des Etats-Unis comme « Nation of many
people », tres différente de la conception frangaise républicaine « qui assure 1’égalité devant la

loi de tous les citoyens, sans distinction, d’origine, de race ou de religion. »

Quelle est I’efficacité de 1’éducation prioritaire ? Certains auteur-es suggerent que les

¢évolutions curriculaires, notamment au collége, ne sont pas de nature a faciliter la réussite

6 . L, . . . , . . .. . .
Dans divers champs académiques : droit public, économie, sciences politiques, sociologie de
I’éducation, sciences de I’éducation, etc.
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scolaire des ¢éléves qui n’en maitrisent pas les codes et/ou les normes (Manesse & Verrier,
1995 ; Bonnéry, 2011). Poupeau (2003) a dénoncé la proximité objective de certaines
recherches (pointant que 1’efficacité des établissements varie non seulement en fonction des
caractéristiques sociales et scolaires de 1’¢tablissement, mais aussi en fonction de 1’action de
la communauté éducative) avec le discours du management participatif ou les modes de
mobilisation du corps enseignant sont présentés comme le remede a 1’échec scolaire. Il met
ainsi ’accent sur les injonctions culpabilisatrices qui sont adressées aux enseignant-es
confronté-es a des espaces scolaires «de la périphérie » ou se cumulent trés souvent

difficultés scolaires et sociales (van Zanten, 2001).

D’une maniere générale, le bilan d’ensemble permet de mieux comprendre en quoi et
pourquoi certains €tablissements affichent un bilan plus positif, tant en mati¢re de résultats
des ¢leves que de mobilisation ou de travail collectif, et en quoi et pourquoi certains
paraissent au contraire engagés dans une spirale négative composée de difficultés croissantes
nourrissant chez les actrices et acteurs un sentiment d’impuissance et de désarroi lui aussi
croissant (Kherroubi & Rochex, 2004 ; van Zanten, 2001). Il ressort que, a 1’échelle de
I’établissement la pondération des clivages sociaux et la maitrise des flux, rendus possibles
par des choix attractifs de parcours scolaires, ainsi que la pérennité et 1’engagement des
équipes éducatives, contribuent au contraire a obtenir des résultats scolaires meilleurs que

ceux attendus (Ben-Ayed, Broccholichi, Trancart & Mathey-Pierre, 2007).

La période récente se caractérise par des inflexions assez fortes des politiques
d’éducation prioritaire. En 2011, le programme ECLAIR (écoles, colléges et lycées pour
I’ambition, I’innovation et la réussite) étend le programme CLAIR (colléges et lycées pour
I’ambition, I’innovation et la réussite) en intégrant le premier degré et la quasi-totalité des
RAR (Réseaux Ambition Réussite) créés en 2006 disparaissent. Ce programme vise a donner
plus d’autonomie aux établissements et aux réseaux afin de développer I’innovation. Il crée la
mission de « préfet des études », professeur-e coordonnateur par niveau au collége, chargé-e
de renforcer les liens entre le pédagogique et I’éducatif, les relations avec le premier degré et
avec les parents. Apparait et se développe la notion de postes a profil’. Les ECLAIR, comme

les RAR auparavant, sont pilotés au niveau national.

7 Les enseignant-es peuvent déposer leur candidatures (CV, lettre de motivation et dernier rapport
d’inspection), pour des postes a profil. Elles-ils seront ensuite recruté-es par les rectrices et recteurs, aprés
sélection des chefs d’établissements.
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L’école ne donne pas les mémes chances de réussite a tous les éléves. La France est le
pays européen le plus affecté par le poids des origines sociales sur le devenir scolaire des
¢leves. La loi de refondation de I’école de la République du 8 juillet 2013 tente de répondre
explicitement a ce constat et stipule que le service public de I’Education « reconnait que tous
les enfants partagent la capacité d’apprendre et de progresser. Il veille a I’inclusion scolaire de
tous les enfants, sans aucune distinction ... »* Néanmoins, la politique d’éducation prioritaire
ne semble pas donner les résultats espérés. Les écarts entre les éléves scolarisés en colleges
ECLAIR et les éléves scolarisés hors de 1’éducation prioritaire étaient, en 2013, de ’ordre de

. , . e 9
35 % dans la maitrise des compétences de base en francgais en troisiéme .

Pour améliorer I’efficacité, la circulaire du 4 juin 2014 propose quatorze mesures clés
définies autour de trois axes. Le premier cible I’accompagnent des ¢léves dans les
apprentissages et dans la construction du parcours scolaire, le deuxiéme la formation
d’équipes éducatives stables et soutenues et le dernier axe aborde un cadre propice aux
apprentissages. L’ensemble des colléges a ¢été¢ évalué a partir de quatre paramétres de
difficulté sociale impactant la réussite scolaire : taux de PCS défavorisées, taux de boursiers,
taux d’éléves résidant en zone urbaine sensible, taux d’éléves en retard a I’entrée en 6™, A
partir de ces données, les rectrices et recteurs ont conduit, d’octobre a décembre 2014, un
dialogue local afin d’identifier, dans le cadre de la nouvelle répartition académique, les futurs
colleges et écoles de 1’éducation prioritaire qui seront classées « Réseau d’éducation
prioritaire » (REP) ou REP'. Un ensemble de ressources sont disponibles a 1’échelle
nationale'’ et régionale pour accompagner les professionnels de 1’éducation dans ces
¢établissements. Enfin, la carte de 1'éducation prioritaire est réexaminée tous les quatre ans. La
derniére mise a jour date de septembre 2016, au moment ou nous débutons la collecte des

données empiriques.

¥ Article L.111.1 du Code de 1’éducation.
? Note d’information du 7 mai 2013, I’éducation prioritaire - Etat des lieux.

Ope site, www.reseau-canope/education-prioritaire rassemble des informations institutionnelles, des
ressources pédagogiques validées, des références a des travaux de recherche, des repéres historiques et des
données nationales et internationales. Organisé autour des priorités du référentiel de 1’éducation prioritaire, il
donne une visibilité au travail des équipes des réseaux et des services déconcentrés comme « Maitriser le lire,
écrire, parler et enseigner plus explicitement, Conforter une école bienveillante et exigeante, Coopérer avec les
parents et les partenaires, Favoriser le travail collectif, Soutenir, former et accompagner les personnels,
Renforcer le pilotage et I’animation des réseaux. »
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2.2. Nécessité de préciser la notion de « milieu difficile »

La notion de « milieu difficile » qui a longtemps été utilisée pour qualifier le contexte
de 1’éducation prioritaire est, au-dela de l'usage institutionnel qui en est fait aujourd'hui,
polysémique et ambigué. Pour le sens commun, un milieu d’enseignement dit « difficile »
renvoie souvent a des problémes repérables essentiellement dans 1’interaction professeur-e -
¢léves en relation avec une zone géographique donnée d’enseignement (zone ou réseau
d’éducation prioritaire, établissement classé «en zone sensible», etc.). L’idée méme de
classement « ZEP », « ECLAIR » ou plus récemment « REP » reléve d’un « étiquetage » qui
a pu apparaitre et apparait encore comme une menace de dévalorisation sociale (van Zanten,
2012). 11 convient d'opter pour une appréhension plus large et, de fait, moins « stigmatisant »

de la difficulté d’enseigner.

Un tel projet n’est pas sans lien avec I’idée de « contexte » tel que discuté dans les
sections précédentes. Il implique ainsi de s’interroger sur la « représentation de la difficulté »
qu'ont les intervenant-es et son caractére subjectif. Kherroubi (1999) montre combien les
formulations et les catégorisations des textes réglementaires de la politique ZEP ont évolué et
témoignent du développement d’une représentation associant de facon étroite exercice en
¢ducation prioritaire et conditions difficiles d’enseignement. Parmi ces conditions, il est
possible de repérer différents registres de difficultés : difficultés dans la transmission des
savoirs et des connaissances du programme officiel, difficultés d'écoute, d’attention,
d’engagement des ¢éleves dans les apprentissages, difficultés relevant d’actes d’indiscipline
selon un gradient pouvant aller jusqu’a des agressions verbales (ou physiques) envers les
personnels éducatifs et plus particulicrement les enseignant-es. Face a ces divers registres de
difficultés impliquant tous la dimension interactionnelle de la pratique enseignante, chaque
enseignant-e, peut étre plus ou moins sensible. Par ailleurs, la perception de la difficulté
différera assez nettement chez un-e enseignant-e débutant-e par rapport a celle d’un-e plus

expérimenté-e.

Bien que de fortes corrélations aient été identifiées entre I’expression de difficultés
d’enseignement par les intervenant-es et les caractéristiques sociales des publics scolaires, la
difficult¢ d’enseignement n’est pas uniquement observée dans les ¢établissements des
territoires dits « d’éducation prioritaire » ou « sensibles. » Les investigations menées dans
différentes classes de diverses catégories d’établissements scolaires montrent en effet que des

classes d’établissements répertoriés comme relevant de 1’éducation prioritaire peuvent n’étre
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source d’aucune difficulté particuliere pour certains enseignant-es (Kherroubi & Rochex,

2004).

Il semble donc opportun de contextualiser la notion de « milieu difficile » en la
rapportant aux perceptions des intervenant-es dans un contexte donné et non au regard des
classifications liées a la politique de territorialisation de I’action éducative. Ainsi, un milieu
peut aussi étre jugé «difficile » du fait de perturbations repérées dans: i) les relations
enseignant-e - ¢léves au regard des tensions liées a des désaccords sur les contenus
d’enseignement proposés et/ou sur les reégles de fonctionnement du groupe classe, de
I'établissement, etc.) ; ii) les relations €léves - savoirs en liaison avec 1’intérét ou le rejet que
ces savoirs peuvent mobiliser chez les éleves (Venturini, 2007), mais aussi au regard de leur
« compétences » momentanées ou plus largement de leur niveau d’excellence scolaire ;
1i1) enfin, la relation enseignant-e - savoirs, quant aux maniéres (dont nous avons déja pointé
la grande variabilit¢) de mettre en scéne les contenus d’enseignement prévus ou exigés des
programmes, sans étre nécessairement situé¢ dans une « zone urbaine sensible » (selon le
vocabulaire en usage). Les savoirs scolaires (au sens de savoirs requérant le temps et le travail
de I’étude) requicrent (et permettent) un travail de ressaisie, de mise a distance et de
« secondarisation » (Bautier & Rochex, 1997) rendu possible grace a des processus
didactiques de décontexualisation - recontextualisation, de redescription de savoirs
pragmatiques relatifs a I’expérience ordinaire dans laquelle la visée de la réussite est premiere

par rapport a celle de la compréhension (Johsua, 1999a).

Une autre idée, souvent communément admise, considére que la difficulté
d’enseignement renvoie uniquement a une perturbation de la relation professeur-e - éleves. Or
les recherches actuelles montrent qu’il faut intégrer le savoir. En effet, le type des contenus
d’enseignement diffusés au sein de la classe a une incidence importante sur les modes
d’interactions qui se tissent entre les ¢éléves, mais également entre ces derniers et
I'enseignant-e (Butlen, Masselot, Pézard, Amigues & Kherroubi, 2003 ; Dietsch & Bricre-
Guenoun, 2018 ; Peltier-Barbier, 2004 ; Poggi & Brie¢re-Guenoun, 2014 ; van Zanten, 2012 ;
Venturini & Amade-Escot, 2009, 2014). Ainsi, si I’enseignement scolaire est appréhendé
comme un « systéme » intégrant des €léves, un professeur et des savoirs, toute intervention
peut étre per¢ue comme difficile des lors qu'une ou plusieurs interactions entre ces trois poles

sont perturbées.
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Au final, la notion de « milieu difficile » semble davantage porter sur un ressenti
personnel, un point de vue subjectif qui doit étre pris en considération, car ce constat est

toujours d’actualité.

L’ensemble des ¢léments discutés plaide, au regard des arguments développés en
section 1, pour considérer 1’éducation prioritaire comme un contexte singulier d’investigation
des pratiques d’enseignement. En effet, les établissements situés en REP permettent par un
« effet de loupe » (Kherroubi & Rochex, 2004 ; Venturini & Amade-Escot, 2009, 2014) de
mieux se saisir, comprendre et expliquer certains phénomenes didactiques (dans cette thése en
relation avec le genre) qui, parce que atténués ou délibérément euphémisés dans d’autres
milieux de scolarisation, pourraient passer inapercus ou inexistants et, par voie de
conséquence, laisser penser qu’ils ne seraient que [’apanage des établissements dits

« sensibles. »

Au-dela des différentes approches évoquées précédemment, au-dela des observations
critiques sur I’efficacité des politiques d’éducation prioritaire, qu’est-ce que nous apprennent

les recherches contemporaines sur les pratiques enseignantes en REP ?

3. Etat des recherches sur les pratiques enseignantes en éducation

prioritaire

La revue de questions que nous proposons ici vise a recenser les problématiques,
hypothéses et avancées sur les effets de contexte sur les contenus et les actions de
I’enseignant-es dans un souci de ciblage progressif de la problématique de recherche. Nous
aborderons, tout d’abord, les travaux en sciences de 1’éducation, en y incluant les recherches
en didactiques des disciplines, développant des analyses caractérisant la pratique enseignante
au contexte d’éducation prioritaire. Puis nous présenterons des travaux portant sur I’étude des
conflits et des incivilités dans la classe ainsi que les stratégies de « survie » mises en place par
les enseignant-es. L’état des recherches présentées commencera par la question de
I’adaptation des pratiques enseignantes en REP et s’achévera sur le constat d’une réelle

difficulté a maintenir les exigences sur les contenus d’enseignement.
3.1. Adaptation des pratiques enseignantes en éducation prioritaire

Les enseignant-es sont soumis dans les établissements situés dans des espaces ruraux

ou péri-urbains paupérisés a un certain nombre de contraintes, tant fonctionnelles que
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morales, émanant particulicrement des contextes locaux ou ils exercent leur métier (van
Zanten, 2012). Cette auteure, travaillant en ethnographie de I’Ecole, a mis en évidence dans le
cadre d’une recherche de longue haleine sur « I’Ecole de la périphérie » que, pour les
enseignant-es expérimenté-es, I’incapacité a maintenir I’ordre dans la classe devient source de
honte et constitue une remise en cause de leur qualification professionnelle. Son travail
souligne aussi que les personnels enseignant-e qui débutent dans le métier évoquent ces
problémes avec plus de spontanéité et d’honnéteté. Dans le méme ouvrage, 1’auteure aborde la
question de la régulation des pratiques enseignantes : comprendre et expliquer comment se
construit une régulation autonome, spécifique aux enseignant-es des établissements des
quartiers périphériques. Les deux chapitres qui portent sur « La construction des normes
professionnelles » (van Zanten, 2001, quatriéme partie) rendent compte de processus de
socialisation subtils qui aboutissent la construction de normes relationnelles et
comportementales, fruit de multiples compromis entre enseignant-es et ¢léves, pour faire du
college et de la classe un lieu social vivable. Cependant, ces normes professionnelles restent
instables, toujours menacées par les mobilités enseignantes et les conflits autour des questions
de discipline. Ainsi leur construction adaptée a chaque contexte singulier d’enseignement que
constituent 1’établissement et les classes est examinée en tenant compte de la fagon dont les

enseignant-es modifient leurs pratiques et leurs conceptions au fil de leurs expériences.

Les travaux de Vors et Gal-Petitfaux (2009) sur I’enseignement de la gymnastique en
EPS dans des établissements REP, sont illustratifs du type d’adaptation de 1’activité
professionnelle mis en évidence par quelques recherches menées dans le cadre théorique du
«cours d’action. » Ils rendent compte de configurations singulieres d’activités dans les
relations enseignant-es - ¢léves relevant de dynamiques articulant « jeu et travail » du coté des
¢léves et « instruction et contrdle » du c6té des enseignant-es. Leur interprétation sous forme
de « processus d’ostension - masquage » est tout a fait intéressante (d’un point de vue
didactique, méme si, dans ces travaux, les contenus d’enseignement sont faiblement
problématisés, sinon que comme mise en ceuvre des textes des programmes). Leur apport
contribue a approfondir les constats déja établis par les courants de 1’écologie ou de la micro-
sociologie de la classe nord-américaines en montrant comment ces processus sont au principe
de la viabilité¢ de taches d’apprentissage, notamment les recherches déja évoquées de Lortie
(1973) ou encore celle de Woods (1997) sur les stratégies de survie des enseignant-es que

nous développons dans une prochaine section.
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Pour résumer, la distance entre 1’¢leve idéal et 1’¢éleve réel suppose un changement
considérable dans la perception et 1’exercice du métier qui reléve d’une « resocialisation
professionnelle. » Cette derniere génere des stratégies de survie (Woods, 1997) que nous
développerons dans une prochaine section, puis la construction d’une maitrise pratique et
d’une éthique professionnelle débouchant sur des adaptations plus ou moins partagées au sein
des équipes pédagogiques pour assurer tant bien que mal la transmission des contenus

(Kherroubi & Rochex, 2004).
3.2.  Recherches portant sur les conflits et les incivilités en classe

Les conflits entre enseignant-e et éléves constituent un aspect incontournable de la vie
de la classe quels que soient les espaces scolaires (Meese, 1997). La gestion de 1’ordre reste
une préoccupation primordiale des enseignant-es, avant méme I’engagement des éléves dans
les taches d’apprentissage (Durand, 1996). Elle concerne le respect des regles, la négociation,
une gamme de stratégies afin de prévenir les conflits allant méme jusqu’a fermer les yeux sur
certaines transgressions bénignes d’éleéves. Les recherches tentent d’en comprendre les raisons
en s’appuyant sur les croyances des enseignant-es (Fernandez-Balboa, 1992) et les
perceptions des ¢leves (Hardy,1996 ; Bisanswa, Rousseau, Deslandes, Hardy, Fournier &

Bergeron, 2011).

Concernant les croyances des enseignant-es, les résultats font émerger quatre de leurs
caractéristiques ayant des répercussions sur la maniere dont elles et ils assurent la gestion
pédagogique de leur classe : 1) une définition de I’indiscipline, comme des comportements
non désirés par 1’enseignant-e durant le temps scolaire et qui ont tendance a entrainer des
comportements hors taches; ii) la responsabilité¢ attribuée aux éleéves en maticre
d’indiscipline, génératrice souvent d’un certain immobilisme de la part des enseignant-es ;
i) une différenciation sexuée, les garcons étant globalement désignés comme plus
indisciplinés que les filles ; et iv) la nécessité de rechercher une efficacité¢ a court terme par

des sanctions.

En ce qui concerne la perception de l’indiscipline par les éleéves, les recherches
révelent quatre raisons majeures qui expliquent leur indiscipline : 1) le comportement de
I’enseignant-e percu soit comme étant injuste, soit comme manquant de clarté; ii) les
comportements de leurs camarades de classe a 1’origine de disputes ou de provocations ;

enfin, iii) leur propre comportement en classe, 1’envie de s’amuser, I’inattention, au regard de
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la nature du cours en liaison avec le rejet, le caractére ennuyeux, la non maitrise des sujets

abordés.

Certains travaux, notamment en EPS, ont reconstitu¢é les significations que
I’acteur-trice accorde a son action (Flavier, Bertone, Méard & Durand, 2002). Quatre
catégories d’actions d’éléves et cinq catégories d’actions chez 1’enseignant-e ont été

différenciées (Flavier, 2001) :

- Chez les ¢leves, la premiere catégorie concerne les actions anomiques aboutissant a
des transactions conflictuelles (refus d’apprendre, refus d’écouter), la deuxiéme traite des
actions hétéronomes consistant, de la part de 1’¢leve, a n’agir que lorsque I’enseignant-e le
contrdle (soumission a la consigne a contre cceur), la troisieme désigne des actions
autorégulées, les €éleves agissant sans la nécessité du contrdle de I’enseignant-e, se soumettant
de facon consentie a la consigne et, enfin, la quatriéme catégorie reléve d’actions autonomes
ou I’engagement est actif et positif de la part des éleves (Méard & Bertone, 1998). D’autres
auteur-es mettent 1’accent sur le manque de sens des tdches d’apprentissage pour les éléves.
Les indisciplines répétées seraient ainsi déterminées par leur faible investissement en raison
du peu d’intérét qu’elles et ils accordent au travail qui leur est demandé¢ (Florence, Brunelle &

Carlier, 1998).

- Du c6té des enseignant-es cinq catégories d’actions permettent de gérer une classe
dite « difficile » : 1) les actions d’obligation, I’enseignant-e rappelle les consignes, notamment
celles relatives a la sécurité, a I’organisation, mais aussi a la punition et a la sanction ; ii) les
actions de persuasion, I’enseignant-e justifie les régles par rapport au but ; iii) les actions de
négociation implicite, 1’enseignant-e accepte des ¢léves un écart par rapport a la consigne ;
1v) les actions de négociations explicites lorsqu’il y a marchandage avec les €léves ; et enfin,
v) les actions non contrdlées lorsque la classe devient impossible a tenir (Durand, 1996 ;

Flavier, Lauer & Vigneron, 2009).

D’une manic¢re générale, les enseignant-es débutant-es et expérimenté-es sont
confronté-es, dans les établissements d’éducation prioritaire, a la difficulté a établir 1’ordre
dans la classe, a faire respecter les régles, a éviter que la « perturbation ne dérive » (van
Zanten, 2001, p. 209-264). Plus que les problémes inhérents a la gestion de 1’indiscipline des
¢léves, c’est la concomitance de cette action avec les actions usuelles de conduite de la lecon
qui perturbe les enseignant-es. Les conflits enseignant-es - €éléve(s) en REP sont pour partie

déterminés par des facteurs exogenes. Ils sont également dotés d’une dynamique intrinséque
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résultant de I’interaction entre facteurs locaux, potentiellement sous contrdle de 1’action des
enseignant-es qui réagissent en contexte en fonction des formats pédagogiques spontanément
émergeant (Durand, 2001). Ainsi « tenir la classe » devient une difficulté qui prend le devant
de la scéne au détriment de «faire la classe », et provoque le mal-étre au travail,

particuliérement bien décrit dans la perspective de I’équipe ERGAPE'! (Saujat, 2004, 2011).

Les stratégies mises en place visent alors a préserver une dynamique favorable au
travail scolaire c’est-a-dire a éviter les indisciplines des €léves, tout en leur ménageant un
temps d’apprentissage important. Quatre registres d’adaptation de la pratique d’enseignement

se dégagent d’un ensemble de travaux :

- Le premier registre concerne le développement d’une éthique professionnelle : la
valorisation de 1I’éléve en tant que personne, mais la dépréciation en tant que sujet apprenant,
la difficulté a développer une conviction profonde de 1’éducabilité de I’apprenant, 1’accent

mis sur la dimension relationnelle et la valorisation du role d’éducateur-trice.

- Le deuxieme insiste sur I’adoption d’un nouveau code de conduite relationnel pour
étre a la fois enseignant-e et adulte responsable, disponible, attentionné-e, patient-e et
présent-e, capable de réguler D’affectivité, 1’investissement personnel et affectif. Autant de
préconisations complexes a mettre en ceuvre, notamment selon la génération ou 1’age des

enseignant-es.

- Le troisieme met en relation I’évaluation de ’efficacité professionnelle pour ce qui

est du plaisir, de ’activité des €léves et de la qualité de la relation.

- Le dernier et quatriéme registre porte sur I’adaptation des contenus et le choix de ne
traiter qu’une partie du programme (ainsi un grand nombre des enseignant-es déclarent ne pas
appliquer la totalité du programme, nous y revenons en section 3.4.), ’augmentation de 1’aide
méthodologique au travail, la conséquence sur la planification (amputée ou alourdie), la

simplification du cours et la modification de I’évaluation a des fins de motivation.

Quels sont les arguments avancés pour expliquer ces adaptations ?

""" ERGonomie de I’ Activité des Professionnels de I’Education, équipe de recherche de I’Université
d’Aix Marseille.
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3.3.  Mise en évidence des stratégies de survie des enseignant-es

Les enseignant-es sont confronté-es a des attitudes de réticence ou de défiance
d’éléves vis-a-vis des savoirs et de l’institution scolaire. En effet, comme nous 1’avons
évoqueé, enseigner en établissement d’éducation prioritaire suscite tensions et contradictions
entre différentes formes d’investissement, modulations des contenus et glissements des taches
d’enseignement vers des activités dont la réussite se mesure alors au maintien de 1’ordre et de
la civilité scolaire, a la motivation et a la participation des ¢éleéves (Perier, 2003). Dans la
foulée des recherches ethnographiques anglo-saxonnes (Forquin, 1997) et les travaux de
(Woods, 1997), le concept de « stratégies de survie » (« survival stategies ») a été utilisé pour
rendre compte des montages adaptatifs par lesquels les enseignant-es « pris au piége » d’un
métier de plus en plus ingrat s’efforcent de « sauver les apparences » et d’échapper a la

destruction de leur identité.

Certains chercheur-es considérent que les pressions exercées sur les capacités
d’accommodation de 1’enseignant-e ont augmenté, augmentent et iront probablement en
augmentant. Ces pressions varient selon le type d’établissements, le degré d’engagement de
I’enseignant-e, les investissements et les sacrifices consentis, les paris effectués. C’est, en peu
de mots, un probléme de «survie » (Woods, 1997). Ce qui est en danger, ce ne sont pas
seulement la santé physique, mentale et nerveuse de chaque enseignant-e, mais c’est aussi la
poursuite de sa vie professionnelle, ses perspectives d’avenir, son identité professionnelle, sa
facon de vivre, son statut, son estime de soi (van Zanten, 2012 ; Marcel & Rayou, 2004 ;

Saujat, 2011 ; Woods, 1997, pour ne citer que quelques références).

Les enseignant-es sont contraints de s’adapter et de s’accommoder a ces difficultés
sous forme de « stratégies de survie » d’autant que les moyens officiels de contrdle et les
sanctions sont inadéquats, car congus pour des enfants «idéaux » selon les ethnologues
anglo-saxons. La « survie » demande bien plus qu’un simple contréle. Woods définit ce terme
comme «le fait de traiter avec succes les incidents qui perturbent la tranquillit¢ de
I’enseignant-e et d’asseoir son pouvoir de fagon a prévenir ces sortes de situations » (Forquin,
1997, p. 351). Ainsi Woods a mis en €vidence huit stratégies de survie, souvent reprises par

les auteur-es francophones travaillant sur le métier d’enseignant-e.

La premicre stratégie obéit au principe de la négociation « donnant, donnant » et
reléve d’un échange. Dans les cas critiques, les enseignant-es utilisent couramment une

seconde stratégie, selon Wood, celle de la séduction, la cajolerie, la flatterie, les promesses, la
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corruption ; la troisiéme stratégie concerne les menaces et les sanctions. La quatriéme met en
jeu la fraternisation, « si vous ne pouvez pas les mater, devenez copains avec eux » : stratégie
consistant a s’efforcer d’avoir de bonnes relations avec les éléves, atténuant ainsi les conflits
propres a la situation, augmentant le sentiment d’obligation des ¢léves et diminuant leur désir
de semer le désordre. Une cinquieme stratégie, identifiée par I’auteur, releéve de I’absence ou
du détachement : « L’enseignement, ce serait trés bien s’il n’y avait pas les ¢éléves. » La
sixieéme stratégie consiste en la mise en place de rites et de routines : « Tout marchera quand
vous connaitrez la musique. » Soulignons que les enseignant-es quel que soit le contexte de
I’établissement peuvent difficilement se passer de routines (Tochon, 1993). Chaque
enseignant-e crée-e ses propres routines a l’intérieur d’une structure d’ensemble qui
permettent d’abaisser le colit ergonomique et de créer des usages scolaires facilitant la gestion
de la classe (Doyle, 1986a, 1986b). Une septiéme stratégie, appelée « I’ergothérapie »,
cherche a « faire passer le temps ». L’objectif vise, ainsi, a atténuer I’ennui ou la mauvaise
humeur et a prévenir aussi la montée d’incidents. Enfin, la derniére stratégie consiste a
neutraliser mentalement le probléme selon deux fagons, 1’une par la rhétorique, I’autre par le

rire.

L’importance et I’omniprésence de la négociation entre les enseignant-es et les éleves
a propos du travail scolaire, de son organisation, de sa mise en place et du respect de 1’ordre et
de la discipline ont été largement examinées par la littérature scientifique. Woods (1997) et
Zimmerman (1970) considérent que 1’acte d’enseignement reléve d’une négociation

permanente avec les éléves et est déterminé par le contexte dans lequel elles et ils agissent.

Dans les situations usuelles d’enseignement, c’est-a-dire lorsqu’elles et ils ne
percoivent pas de danger quant a la préservation d’un ordre et d’une discipline propice au
travail scolaire, les enseignant-es acceptent volontiers les moments d’échange particulier avec
les ¢leves. C’est un moyen d’approfondir la relation qu’ils entretiennent avec eux. Aussi, la
négociation des régles est considérée comme faisant partie de leur processus d’élaboration
(Doyle, 1986a, 1986b ; Woods, 1997 ; Zimmerman, 1970). C’est pour les enseignant-es un
moyen efficace, d’une part, d’instaurer un climat de travail dans des délais acceptables, c’est-

a-dire relativement brefs et, d’autre part, de se prémunir contre I’indiscipline des €l¢ves.

Si, dans les diverses situations d’enseignement, la négociation est omniprésente et
acceptée, elle n’est pas toujours souhaitée par les enseignant-es lors des situations
conflictuelles qui les opposent aux ¢éleves. En effet, négocier sur des questions de discipline

\

dans des moments critiques les contraindrait a instaurer une nouvelle situation
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d’enseignement reposant sur de nouveaux accords plus ou moins tacites. Or, réfractaires a
toute négociation ou médiation volontaire (Mc Laughlin, 1994), elles-ils préfeérent le plus
souvent restaurer un ordre menacé au moyen de manceuvres coercitives (Doyle, 1986a,

1986b, 1990) a savoir la deuxieme stratégie identifiée par Woods.

En conclusion, ces recherches ont permis de mettre en évidence l’incertitude qui
caractérise le déroulement des legons, incertitude liée a la nature des interactions entre les
enseignant-es et les ¢éléves. Le travail des enseignant-es reléve d’une adaptation permanente
dans un contexte singulier et dynamique : la classe et I’activité des ¢leéves. Woods a esquissé
un modele d’analyse du comportement de I’enseignant-e qui tente d’établir un lien entre le soi
et le systéme. L’approche adoptée le situe parmi ceux qui prennent en considération la
conscience de I’enseignant-e, sa biographie (ses intéréts), la situation, la structure sociale et
I’histoire. Cependant, la question des contenus d’enseignement semble rester le point aveugle
de ces recherches. Seul Doyle (1986a, 1986b), autour de « /’academy work », montre que les
stratégies de management de la classe sont dépendantes des contenus et des taches proposés
aux ¢leves, sans que cette assertion ait obtenu beaucoup d’impact sur les recherches anglo-

Saxonnes.

3.4. Une réelle difficulté a maintenir des exigences sur les savoirs du socle

commun d’apprentissage

La plupart des recherches qui s’intéressent a 1’enseignement et a 1’apprentissage en
éducation prioritaire mettent ’accent, quel que soit le champ théorique dans lequel
s’inscrivent leurs auteur-es, sur les difficultés ressenties par les enseignant-es, tout en prenant
en considération les constats des inégalités scolaires quant a la maitrise des savoirs du tronc
commun de scolarisation obligatoire, comme Iattestent les enquétes de la DEPP'. Notons a
ce sujet que la variable de sexe, présente dans les statistiques ministérielles, n’a pas
réellement fait 1’objet d’études qualitatives dans les classes des établissements relevant de
I’éducation prioritaire. Notre thése sur la didactique s’attachera a en saisir certaines

caractéristiques, comme discuté dans le titre 2 de ce chapitre.

2 Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance du Ministére de 1’Education
Nationale et de la Jeunesse : https://www.education.gouv.fr/cid 1 180/direction-de-1-evaluation-de-la-prospective-
et-de-la-performance.html
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Dans les sections qui suivent nous prolongerons la réflexion a partir d’un ensemble de
travaux de recherche, incluant les études plus spécifiquement didactiques, rendant compte de

la maniere dont se fabriquent les inégalités scolaires (ou pas) en €ducation prioritaire.
3.4.1.  Une socialisation privilégiée par rapport aux contenus d’enseignement

La question de la transmission des savoirs dans les REP a été plus particulierement
développée par un certain nombre d’auteur-es s’intéressant au « rapport au savoir »,
notamment dans 1’acception socio-anthropologique initialement formalisée par Charlot (1997)
et particulierement développée pour rendre compte des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage dans les quartiers urbains défavorisés (Charlot, Bautier & Rochex, 1992). Ces
auteur-es définissent la notion de rapport au savoir comme « une relation de sens, et, donc, de
valeur entre un individu (ou un groupe) et les processus ou produits du savoir » (/bid, 1992,
p- 29). Ainsi, I’¢éleve valorise ou dévalorise les savoirs en fonction du sens qu’il leur attribue,

et, donc, se mobilise ou non pour les apprendre.

Comment ’école est-elle vécue par les enfants des banlieues ? Quel est le rapport au
savoir et a I’école des jeunes ? Quel est le sens d’aller a 1’école, d’y travailler (ou de ne pas y

travailler...), d’apprendre ou de comprendre (a I’école et ailleurs) ?

C’est sur ces questions que s’ouvre une longue enquéte de Charlot et de son équipe
(Charlot, Bautier & Rochex, 1992). L’école, ne saurait-elle étre possible et efficace qu’a la
condition d’avoir affaire a des enfants et des adolescents préalablement constitués en €léves ?
Cette problématique, développée dans I’équipe de recherche ESCOL'"™ de I’Université de
Paris 8 Saint-Denis et de Paris-Est Créteil, s’interroge sur le fait que, d’un coté, les
apprentissages et la « Culture » participeraient au développement personnel des enfants
d’origine favorisée et, de 1’autre, on viserait a socialiser et a consoler les pauvres plus qu’a
leur fournir les instruments intellectuels de leur émancipation. Rochex (1997) pointe ainsi une
perte ou une absence de sens des apprentissages et de leurs contenus dans les établissements
relevant de D’éducation prioritaires auxquelles se substituent la promotion et/ou le

développement d’une sociabilité.

13 Créée en 1987, 1’équipe ESCOL (Education, Scolarisation) étudie les inégalités sociales de réussite
scolaire et la manicre dont elles se construisent. Depuis 2001, I’équipe ESCOL pilote le réseau RESEIDA
(Recherches sur la Socialisation, I’Enseignement, les Inégalités et les Différenciations dans les Apprentissages),
lancée a l'initiative d'Elisabeth Bautier et de Jean-Yves Rochex qui regroupe des équipes et des chercheur-es
d'institutions francgaises et étrangéres et de disciplines différentes dont des didacticien-nes.
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Cependant comme nous 1’avons observé, la catégorie « ZEP » recouvre une trés
grande diversité de contextes, aussi bien au regard des caractéristiques sociodémographiques
des zones et établissements concernés qu’au regard des projets et actions mis en ceuvre ainsi
que des dynamiques de mobilisation collective et effective (Kherroubi & Rochex, 2004).
C’est pourquoi les effets de cette politique semblent avoir davantage portés sur des actions
visant a une meilleure socialisation des ¢éleéves, a la prévention des violences et des incivilités
que sur ’appropriation des contenus de savoirs (Kherroubi & Rochex, 2002 ; Rochex, 1997 ;
Rochex & Crinon, 2011). Le comportement des ¢éléves s’est amélioré, mais les résultats

scolaires se sont peu améliorés.

Les travaux d’ESCOL montrent que différentes préoccupations (traitement des
problémes de discipline, « tenir » la classe, de socialisation, d’engagement des €léves) entrent
souvent en concurrence et en contradiction avec le traitement et I’avancée didactique des
contenus d’enseignement. Le souci et la logique de la réussite sont privilégiés par rapport a
ceux de I’apprentissage. Dans cet esprit, il apparait que les enseignant-es qui valorisent la
réussite de leurs €leves finissent par simplifier et morceler les taches a 1’exces. Par voie de
conséquence, les ¢€léves en difficult¢ confrontés a des dispositifs d’apprentissage trés
¢lémentarisés (des micro-taches selon I’expression des auteur-es) continuent a entretenir une
relation utilitaire au savoir au détriment d’une appropriation des objets de savoir (Charlot,

Bautier & Rochex, 1992).

Ces constats ont ¢ét¢ confirmé par un ensemble de travaux en didactique des
disciplines qui pointent que la socialisation est privilégiée par rapport aux savoirs a
transmettre : EPS, Sciences physiques, Mathématiques, pour ne citer que quelques disciplines
(Briere-Guenoun, 2015 ; Butlen, Peltier-Barbier & Pézard, 2002 ; Debars & Amade-Escot,
2006 ; Monnier & Amade-Escot, 2009 ; Poggi, 2014 ; Venturini & Amade-Escot, 2009,

2014). Nous y reviendrons dans la section suivante.

Pour conclure, le discours de sens commun, relayé par le discours politique selon
lequel il serait « impossible d’enseigner en éducation prioritaire », est certes questionné par
ces travaux qui soulignent I’existence de « marges de manceuvres » tout en montrant le poids
des contraintes sociologiques et la faible évolution des processus d’enseignement et

d’apprentissage favorables a la réussite scolaire.
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3.4.2.  Une réduction des savoirs mis a I’étude : vers une recherche socio-

didactique

« Dur pour les éleves, dur pour les enseignants, dur d’enseigner en ZEP ! » constatent
les auteur-es ayant contribué a 1I’ouvrage de Peltier-Barbier (2004) qui relate un ensemble de
recherches menées a 1’école primaire sur 1’enseignement des mathématiques en réseau
d’éducation prioritaire (REP) en analysant des pratiques enseignantes lors de séances de
mathématiques. Ces travaux, a I’échelle du quotidien de la classe, observent le « didactique

ordinaire » des classes relevant de I’éducation prioritaire.

Nous avons évoqué que d’autres recherches, conduites a différentes échelles, ont déja
montré qu’il est difficile pour les ¢éleves ZEP-REP de bénéficier de [’école. Elles
constatent que ce qui se traduit statistiquement par un échec scolaire plus important dans les
écoles ZEP-REP qu’ailleurs tient a de multiples causes. La fatigue, de mauvaises conditions
extérieures matérielles et morales, des postures d’apprentissage et des rapports au savoir mal
adaptés au réquisit du systéme scolaire (Bautier & Rochex, 1997) aménent une partie
importante des ¢léves de ces classes a mal comprendre ce que les enseignant-es leur
demandent et a mal apprendre. Le sentiment d’échec peut renforcer 1’échec dans une spirale
descendante et peut méme trouver des rationalisations dans la famille ou dans le groupe de la
cit¢, comme le souligne I’analyse du fonctionnement de systémes didactiques en
mathématiques en ZEP et en REP (Butlen, Peltier-Barbier & Pézard, 2002). Selon un double
cadre ergonomique et didactique, ces auteur-es ont décrit les pratiques de quatre enseignantes
selon cinq composantes : 1) la composante cognitive qui concerne 1’organisation des savoirs ;
i1) la composante médiative qui porte sur le discours et les actes relative au savoir et a
I’¢léve ; ii1) la composante sociale relative au milieu socio-économique dans lequel se situe
I’école ; iv) la composante personnelle (les éléments concernant les conceptions de
I’enseignant-e, 1’enseignement et I’apprentissage) ; v) la composante institutionnelle qui
correspond aux programmes adaptés selon le niveau : 1’Académie, la circonscription, la ZEP-

REP, I’école, 1’équipe, la classe.

Leurs résultats mettent en évidence une réduction des exigences sur les contenus du
savoir mathématique en ZEP-REP, en méme temps qu’ils caractérisent une variabilité inter
individuelle entre les quatre enseignants observés. Ces chercheurs recoupent, en les spécifiant
aux mathématiques, des résultats mis en évidence par Bautier (2004), Kherroubi et Rochex

(2004) et van Zanten (2001). Dans un premier temps, sont relevées des contraintes qui pésent
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sur les enseignant-es et soulignées trois contradictions dans lesquelles ces derniers sont
amenés a négocier. La premicre est la contradiction entre logique de socialisation des éléves
et logique d’apprentissage. Les enseignant-es pensent devoir assumer la double fonction
d’éducateur et d’enseignant-e. La deuxiéme est la contradiction entre logique de la réussite et
logique de I’apprentissage qui consiste a créer un climat de confiance faisant réussir les éléves
en aplanissant les difficultés. Cette deuxiéme contradiction ne fait que repousser le probléme
car la réussite immédiate ainsi provoquée s’accompagnera de l’absence des acquisitions
nécessaires a la poursuite du parcours scolaire en mathématique. Enfin, la derniére reléve de
la contradiction inhérente entre le temps de la classe et le temps d’apprentissage qui se traduit
par un découpage en micro-tdiches par peur de lasser et une réduction du temps

d’apprentissage par peur des conflits.

L’investigation des pratiques didactiques en classe se développe a partir du milieu des
années 2000, selon des cadres théoriques divers, mobilisant des méthodologies qualitatives et
parfois comparatives dans différentes institutions didactiques : 1) les établissements en ZEP ou
REP (Bautier, 2002 ; Briere-Guenoun, 2015 ; Butlen, Peltier-Barbier & Pézard, 2002 ; Debars
& Amade-Escot, 2006 ; Monnier & Amade-Escot, 2009 ; Poggi, 2014 ; Poggi & Briére-
Guenoun, 2014 ; Venturini & Amade-Escot, 2009, 2014) ; ii) mais aussi dans des filiéres de
soutien aux ¢léves en difficultés scolaires (Leutenegger, 2009 ; Toullec-Théry, 2009 ;
Toullec-Théry & Marlot, 2013) pour ne citer que quelques travaux. Leurs résultats convergent
sur le fait que, dans les contextes d’enseignement avec des €léves rencontrant des difficultés
d’apprentissage, se dégage un ensemble de traits récurrents de la pratique didactique. La
classe est un lieu d’exécution de taches scolaires, parfois trés élémentarisées qui contribuent a
renforcer la fabrication d’inégalités scolaires au regard de la faible épaisseur épistémique des
savoirs mis a 1’étude et du faible investissement de certains éléves dans 1’étude. Pour autant,
I’observation didactique met aussi en €vidence une ingéniosité professorale permettant de
créer des conditions favorables a la mise a I’étude des éléves. Par exemple, une jeune
enseignante fraichement sortie de I’institut universitaire de la formation des maitres (IUFM)
réussit au prix d’un colit ergonomique important (fatigue) a maintenir le caractére a-
didactique des situations et des phases de formulation permettant une mise en commun des
savoirs mathématiques dans la classe (Peltier-Barbier, 2004) ; ou une enseignante de physique
en REP établit un partenariat effectif avec ses éléves (dans ses régulations) pour faire avancer
le savoir lors des travaux pratiques en classes dédoublée (faibles effectifs) par contraste a une

gestion de I’enseignement moins productive en classe entiére du fait de 1’adoption d’une
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posture en « surplomb » lors des interactions avec ses éléves (Venturini & Amade-Escot,
2009, 2014). Car la classe est aussi un lieu d’acquisition de comportements cognitifs et
d’accession a une certaine forme d’autonomie qui impose aux enseignant-es de penser les
milieux didactiques et plus largement les dispositifs d’enseignement de fagon trés fine pour

engager les ¢léves dans des pratiques d’études consistantes.

Ces constats ont été confortés par plusieurs recherches en mathématiques, mais aussi
dans d’autres disciplines scolaires notamment dans le cadre des travaux de RESEIDA, dont
nous avons noté qu’ils regroupaient des chercheur-es venant de différentes institutions
universitaires et impliquant de nombreux didacticien-nes de disciplines différentes. L ouvrage
de Rochex et Crinon (2011) mettant en évidence les liens entre construction des inégalités
scolaires et pratiques et dispositifs d'enseignement a partir d’analyse sociologiques et

didactiques en témoigne.

Au tournant des années 2010, se consolide ainsi, une approche didactique des
questions d’enseignement dans 1’éducation prioritaire qui se constitue au carrefour
d’approches sociologiques et didactiques comme y invitaient, dés 1999, Johsua et Lahire dans
leur plaidoyer « pour une didactique sociologique ». C’est a I’occasion du colloque organisé a
Lausane (Losego, 2014) qu’émerge un nouveau champ de recherches que certain-es auteur-es
qualifient de « socio-didactique » ou d’approches visant « un double dépassement d’une
didactique étroite indifférente aux logiques sociales des apprentissages et d’une sociologie qui
prend peu en considération les éléments fins et spécifiques des apprentissages et des

processus qui les sous-tendent » (Bautier & Rayou, 2009, p. 95).

Un ensemble d’articles théoriques et/ou basés sur des recherches empiriques balisent
un territoire de recherche en voie de constitution (Dolz & Tupin, 2011 ; Lahire, 2007 ;
Losego, 2014 ; Poggi & Moniotte, 2011 ; Rayou, 2014 ; Rayou & Sensevy, 2014). En EPS,
I’article de Poggi, Verscheure, Musard et Lenzen (2010) est un des premiers a poser la
nécessité de prendre en considération dans une approche socio-didactique, non seulement la
question des inégalités sociales des ¢éléves face aux savoirs mis a 1’étude, mais aussi celle de
la différence des sexes en montrant la nécessité de la penser au niveau des dispositifs et des

situations d’enseignement et d’étude.

Au terme de cette breéve analyse des recherches en REP, il apparait que I’adaptation et
la variabilit¢ des pratiques didactiques des enseignant-es en éducation prioritaire se

caractérisent globalement par des difficultés a maintenir les enjeux de savoirs exigés par le
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socle commun méme si s’observent des voies plus fécondes des lors que certaines conditions

de fonctionnement sont réalisées. Qu’en est-il en éducation physique et sportive ?
4. Recherches en EPS : pratiques enseignantes en éducation prioritaire

L’éducation physique et sportive en tant que discipline ne posséde pas un fort effet sur
les parcours scolaires des €léves. Aussi, les recherches portant sur I’enseignement de I’EPS en
éducation prioritaire restent peu nombreuses et éparpillées tout en relevant des nombreuses
approches théoriques correspondant aux recherches décrites dans les sections précédentes.
Nous allons présenter 1’¢tat de la recherche en EPS en éducation prioritaire en les
différenciant selon 1’aspect thématique et leur apport a notre recherche. Nous évoquerons
aussi successivement les études portant sur I'incivilité développée dans le cadre des
paradigmes de 1’anthropologie cognitive située (Durand, 1996) et de 1’écologie de la classe
(Siedentop, 1994). Et puis, nous aborderons les recherches sur les savoirs enseignés en

¢ducation prioritaire a partir de travaux de la sociologie et de la didactique de I’EPS.
4.1. L’approche sociologique de la distribution des contenus d’enseignement

En EPS, quelques recherches récentes en sociologie du curriculum ou d’orientation
socio-didactique analysent I’enseignement de 1’éducation physique en éducation prioritaire en
s’intéressant aux savoirs et aux contenus délivrés. Elles prennent pour point de départ la
recherche pionniere en EPS de Poggi-Combaz (2002) qui montre comment la distribution des
contenus d’enseignement s’opere selon les différents types de publics scolaires et selon
I’origine sociale des éléves. Les résultats de cette enquéte par questionnaire et entretiens
démontrent que les enseignant-es d’EPS échouent a transmettre une culture corporelle

commune.

Dans un contexte « éducation prioritaire », comment s’effectuent la sélection et la
distribution des savoirs a transmettre ? Sachant qu’une préoccupation principale des
enseignant-es consiste a mettre en ceuvre les injonctions ministérielles, tout en respectant les
différences et les particularismes des ¢leves afin de donner a chacun-e une « culture minimale
commune », la recherche de Poggi-Combaz s’attache a saisir au mieux la facon dont les
enseignant-es définissent ce qui mérite d’étre enseigné en EPS au collége. Quel sont les
contenus d’enseignement privilégies par I’enseignant-e ? De quelles fagons se construisent-ils
en EPS ? Poggi-Combaz constate que les différences, dans la fagon de concevoir et de mettre

en ceuvre les contenus d’enseignement en EPS, s’expliquent, en partie, par les variations liées
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aux caractéristiques sociales des publics scolaires. Selon le profil du contexte professionnel, la
manic¢re de concevoir 1’¢éléve oscille entre une approche centrée sur « 1’enfant citoyen »
(morale et valeurs) en établissements trés défavorisés et une démarche organisée autour de
« I’enfant apprenant » (processus d’apprentissage, méthode de travail et développement d’une

motricité spécifique) en établissements tres favorisés.

La recherche met aussi en évidence une forte corrélation entre le savoir défini par les
contenus d’enseignement en EPS et les publics scolaires. En établissements défavorisés, les
enseignant-es se sentent tenus d’adapter, d’aménager les contenus, de redéfinir les priorités.
Ils s’imposent nettement la volonté d’une démarche pédagogique différenciée. Les moyens
sont adaptés et les chemins d’acces aux savoirs sont diversifiés. Bien que la recherche de cette
auteure mette, globalement, en évidence, au niveau macroscopique des programmations
d’APS en éducation prioritaire, une diminution des exigences de savoir exigées des €léves par
les enseignant-es, il apparait, toutefois, dans les entretiens menés, que tous et toutes
considerent nécessaire de ne pas reculer sur les contenus mémes de 1’enseignement (Poggi &
Gréhaigne, 2005). Peu d’études se sont intéressées au curriculum déclaré par les enseignant-es
d’EPS. En 2014, un numéro spécial de la revue « Questions vives » a €té consacré a la
maniére dont est co-construit le curriculum en classe d’EPS. Seul un article reléve d’une
problématique concernant le curriculum en actes en éducation prioritaire (Poggi, 2014). Plus
récemment, un chapitre, dans le cadre d’un ouvrage collectif intitulé « Les inégalités d’acces
aux savoirs se construisent aussi en EPS » (Briére-Guenoun, Couchot-Schiex, Poggi &
Verscheure, 2018), traite des modalités d’appropriation de ce que les auteures conceptualisent
sous les termes « forme scolaire d’étude » en référence, a la fois, a la perspective
Chevallardienne de la transposition didactique et au concept sociologique de « forme
scolaire » (Vincent, 1994). Une « forme scolaire d’étude », soucieuse de permettre aux ¢éleéves
d’accéder aux savoirs cachés et aux arriere-plans culturels de 1’activité football, est proposée
dans un lycée professionnel d’une zone urbaine sensible. S’agissant des effets de la forme
scolaire d’étude que constitue le « débat d’idées » en sport collectif les auteur-es mettent en
évidence I’implication différentielle des ¢léves dans ces débats relatifs aux actions collectives
mises en ceuvre dans le jeu, mais notent des effets transformateurs sur les pouvoirs d’agir

tactiques collectifs des lycéens (Dietsch & Briere-Guenoun, 2018).
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4.2. Effets des cultures d’établissements : apports de quelques travaux anglo-
saxons en éducation physique

Aux Etats-Unis, le programme de recherche, relatif a I’étude des « connaissances des
contenus pédagogiques » (Pedagogical Content Knowledge, PCK), s’est intéressé aux
modalités de développement de ces connaissances suivant les contextes d’établissements.
Selon Shulman (1986a, 1986b, 1987), le PCK permet cet amalgame de contenus et de
pédagogie qui produit une transformation de la matiére pour la rendre plus adéquate aux
¢léves. Cette orientation semble avoir quelques liens avec la problématique de la didactique
(Amade-Escot, 2000). Les connaissances des contenus pédagogiques des enseignant-es
d’éducation physique sont spécifiques des habiletés enseignées et liées a 1’expérience
professionnelle (Rovegno, 1993). Mais aussi et surtout, Rovegno met en évidence chez les
enseignant-es que les connaissances des contenus pédagogiques (PCK) sont particulierement
liées aux contextes des établissements (Rovegno, 1994, Rovegno & Bandhauer, 1997a,
1997b). L’idée de « zones curriculaires de sécurité » (Rovegno, 1995) refléte une stratégie de
survie des enseignant-es dans la maniere de proposer (ou non) tel ou tel contenu spécifique de

facon a de ne pas se mettre en difficulté.

L’évolution des systemes éducatifs occidentaux et les défis qui y sont associés ont eu
pour conséquence la mise en ceuvre de la politique de réformes dans le but d’augmenter la
réussite scolaire des éléves défavorisés. Les enseignant-es d’éducation physique de presque
tous les pays occidentaux ont été ainsi enjoints, par des textes officiels, de restructurer leur
facon d’enseigner, de prendre en considération de nouvelles approches curriculaires
(notamment dans les pays anglo-saxons et nordiques en matiere d’éducation physique a la
sant¢), de nouvelles méthodes d’enseignement, centrées sur les compétences et de mettre en
ceuvre des formes différenciées d’évaluation. Dans le méme temps, les évolutions socio-
démographiques des publics scolaires (par exemple, en France, 80 % d’une classe d’age en
terminale doit avoir le baccalauréat) entrainent le renforcement de 1’énorme pression sur les
enseignant-es sommé-es de former tous les éléves au mieux de leurs possibilités. Dans ce
contexte, la formation professionnelle continue des enseignant-es est présentée comme un
moyen essentiel du succes des réformes et de transformation des pratiques enseignantes
d’éducation physique dans les «wurban school» (O’Sullivan, 2005). Des recherches
collaboratrices nord-américaines ont été ainsi développées dans le but d’enrichir leurs
compétences professionnelles au service d’une éducation physique de qualité. L’objectif

consiste a les aider a devenir « des leaders en termes de curriculum et d’enseignement »
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(Deglau & O’Sullivan, 2005). Ce travail a été développé sur la base d’une approche
socioculturelle visant & construire des « communautés de pratiques » (concept emprunté a
Lave & Wenger, 1991). Les résultats de ces ¢tudes pointent 1’existence d’espaces de
transformation des pratiques deés lors que les programmes de formation professionnelle
continue sont organis€s pour « asseoir » le pouvoir d’action des enseignant-es d’éducation
physique. Selon ces auteures, les croyances des enseignant-es intervenant dans un milieu
socioéconomique défavorisé peuvent éEtre transformées par la mise en place d’actions
systématiques et prolongées portant sur les contenus d’enseignement, ce qui a, de plus, des
implications sur I’organisation et la conception de la formation professionnelle continue

(Deglau & O’Sullivan, 2005).

Ces recherches en sociologie des curriculums et celles sur 1’adaptation des contenus
des enseignant-es en fonction de la culture de 1’établissement soulignent les effets du contexte
des établissements « difficiles » et pointent des enjeux curriculaires a 1’échelle locale.
Examinons maintenant ce que les recherches didactiques sur I’enseignement en REP nous

apprennent sur les phénomenes de transmission et d’appropriation des savoirs.

4.3. Approche didactique : état des recherches sur les pratiques enseignantes

en éducation prioritaire, en EPS

4.3.1. Roéle du contexte éducation prioritaire dans la mise en ceuvre

d’ingénieries didactiques

Dans cette section nous nous intéressons aux ¢tudes didactiques visant a accompagner
les enseignant-es d’EPS des établissements relevant de 1’éducation prioritaire dans la
transformation de leurs pratiques didactiques. Dhellemmes et Badreau (1998) ont analysé la
manicre dont les enseignant-es s’y prennent pour résoudre les dysfonctionnements sociaux,
pédagogiques et didactiques. Ils s’appuient sur des séquences « d’ingénierie
didactique » mises au point a I’INRP'* notamment en volleyball (Marsenach, 1994) et en
athlétisme (Dhellemmes, 1995). Partant du principe que, dans les établissements d’éducation
prioritaire, il est nécessaire de renverser les problématiques, a savoir qu’en EPS, comme dans
les autres disciplines, il faut « enseigner pour socialiser » et non « socialiser les éléves avant

d’enseigner », Dhellemmes et Badreau ont proposé aux enseignant-es d’un collége en zone

' Institut National de la Recherche Pédagogique, qui fut le creuset des premiéres recherches didactiques
en EPS en France et au sein duquel plusieurs ingénieries didactiques pour le collége ont été développées.
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rurale du nord de la France trés défavorisée de travailler & mettre en place dans leur cours ces
deux ingénieries didactiques. Cette recherche action souhaitait examiner si les contenus de ces
deux ingénieries didactiques €taient pertinents pour les ¢éléves de ZEP. Les résultats mettent
en évidence que les contenus « rénovés » permettent des acquisitions pour tous les éleves
qu’il s’agisse de la classe considérée plus facile ou de celle considérée plus difficile par les
enseignant-es. Selon ces auteurs, les situations de 1’ingénierie permettent 1’apparition d’un
climat propice aux apprentissages. Les phases d’action des éléves sont moins perturbées dans
la classe la plus « difficile. » Par contre, dans la classe jugée « difficile », le passage d’une
séquence a une autre est propice a la dégradation du climat en raison de difficultés lors des
phases de présentation. Cette recherche montre I’importance du rdle de I’enseignant-e et des
adaptations a apporter aux milieux didactiques proposé€s par I’ingénierie initiale. Par exemple,
ces auteurs mettent en avant que le temps de rappel de la séance précédente est plus long en
classe difficile et suppose la multiplication des médias. Le temps de pratique planifié est
rarement respecté¢ dans les classes difficiles et le professeur réalise des passages en force
d’une situation a une autre en s’appuyant sur les réalisations de quelques ¢€léves. Dans les
classes considérées comme « vraiment difficiles » de ce college ZEP, les enseignant-es
passent plus rapidement d’un objet d’enseignement a un autre tout en maintenant les
communications centrées sur l’objet précédent. Enfin, le déroulement du processus
d’enseignement est plus fluctuant dans la classe difficile. La répartition des communications
didactiques (incitation, transmission, évaluation, compréhension) varie aussi selon le degré de
difficultés. En classe « difficile », le résultat est plus valorisé et les démonstrations plus
nombreuses qu’en classe dite « facile » et, par contraste, les enseignant-es utilisent moins
d’images et de métaphores pour réguler I’activité¢ motrice des éléves qu’ils ne le font dans la

classe plus « facile. »

Ces résultats rapportés par Dhellemmes et Badreau (1998) ont été en partie observés
dans notre mémoire de maitrise (Debars, 2004) comparant 1’activité de deux enseignants
d’EPS, dans des systémes didactiques ordinaires' contrastés du point de vue du contexte
d’établissement (établissement ZEP et non ZEP). Cette recherche exploratoire sur I’action des
professeurs montre que le milieu économique et social, dans lequel se situe 1’¢tablissement
assujettit les professeurs, a de multiples contraintes qui peuvent peser fortement sur les

pratiques. Le contexte ZEP influence les actions didactiques des enseignant-es. Comme

' Ordinaire au sens ot aucun dispositif didactique expérimental n’était, contrairement a la recherche de
Dhellemmes et Badreau, n’était proposé aux enseignant-es.
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indiqué dans la revue de littérature de la section précédente, nous avons pointé, dans ce
mémoire de maitrise, tout d’abord, un souci de contrdle des éléves entrainant un éclatement
du contenu initialement visé€ par la mise en place d'une succession de micro-taches en cours
de séance. Ensuite, il ressort des analyses au fil des séances, des régulations trés individuelles,
rappelant systématiquement les consignes de réalisation et I’organisation de 1’espace. Ce suivi
au plus pres des ¢€leves en contexte ZEP crée toutefois des opportunités d'apprentissage. En
contexte ZEP, les interactions verbales entre enseignant-e et éléves ont étés plus nombreuses :
cinq fois plus fréquentes que dans la classe non ZEP au détriment de 1’autonomie laissée aux

¢léves dans I’exploration des milieux didactiques qui leur étaient proposés.

Les interactions verbales, les régulations et les micro-tdches permettent de repérer des
stratégies d’enrolement des ¢léves dans les espaces de travail et dans le tempo de la séance.
Leur fonction concourt au maintien de la relation didactique et explique qu’aucun
comportement déviant n’a ét€ observé au sens de Tousignant et Siendentop (1983) et
Tousignant (1985). L’évolution des interactions a pu mettre en évidence des comportements
de transformation de taches. En fait, comme les éléves sont tout le temps interpellés, nous
n’avons pas constaté d’indiscipline. Ces premiers résultats confirment ceux des travaux déja
cités, a savoir que, sous certaines conditions, I’enseignant-e peut maintenir un enseignement
centré sur les acquisitions, y compris en éducation prioritaire. Cette question a été plus

approfondie dans la période récente a travers les travaux socio-didactiques.

4.3.2. «L’activité didactique empéchée » : contribution de la didactique de

I’EPS a la prise en compte du contexte d’éducation prioritaire

Les travaux plus récents de Monnier (2009) pointent l'ingéniosité des enseignant-es
d'EPS dans la gestion des situations d'apprentissage et de I'hétérogénéité des ¢éleves, tout en
montrant combien l'action didactique est contextuelle et instable. Cette étude (Monnier &
Amade-Escot, 2009) discute la compatibilité de deux orientations de recherche : la didactique
et la clinique de l’activité. A partir d’un prototype méthodologique visant a explorer
«l’activité didactique empéchée » d’enseignant-es d’EPS en éducation prioritaire, elles
mettent en évidence les conditions a la fois théoriques et méthodologiques qui permettent

d’importer au sein d’un dispositif d’observation didactique un dispositif d’instruction au

40



Partie 1. Chapitre 1. Cadre théorique et problématique de la recherche. Titre 1. Revue de littérature a ’origine de la problématique

sosie'®. 1l s’agit d’accéder a la part empéchée de Dactivité didactique, en identifiant les
tensions et les conflits de la pratique enseignante en éducation prioritaire susceptibles
d’expliquer la minoration des savoirs maintes fois constatée par la littérature. Ces auteures
mettent en évidence que I’activité didactique est contrainte par la poursuite d’enjeux multiples
qui s’imposent a 1’enseignant afin que puisse aboutir I’enjeu de savoir mis a I’étude. Il en
ressort que la part empéchée de 1’activité didactique, si elle permet de comprendre les raisons
d’une éventuelle minoration des savoirs, oblige a problématiser la question de la construction
de la référence en milieu difficile en intégrant des échelles variables de temporalité au-dela
méme de la situation ou de la séance étudié¢e. L’enquéte, menée a partir du cas de Nadia lors
d’une séance de badminton en lycée professionnel, permet de décrire son activité dans ses
empéchements et son ingéniosité. « Il apparait de fagon remarquable que cette enseignante

gere dans une unité de temps court (celle de la tache) divers enjeux :

- ne pas entrer en conflit avec les éléves des 1’entame du cours ;

- asseoir ’EPS comme une discipline d’enseignement dans laquelle il faudra
travailler et non pas simplement s’amuser ;

- parvenir a faire travailler les éléves quitte a s’opposer a leurs représentations de
I’EPS ;

- ne pas renoncer a ses convictions concernant son role et sa mission d’enseignant ;

- parvenir a garder le contrdle de la classe ;

- échauffer physiquement ses ¢léves » (Monnier & Amade-Escot, 2009, p. 69-70).

Les résultats les aménent a conclure que « I’empéchement » s’enracine aussi dans

I’expérience acquise et la naturalisation des conditions d’exercice du métier.
4.3.3.  Apports des recherches socio-didactiques en EPS

Comme indiqué dans la section 3.4.2. des recherches en socio-didactiques, en EPS en
éducation prioritaire, Dietsch, Briére-Guénoun et Wane (2005, p. 119-120) soulignent que,
pour 1I’équipe ESCOL et le réseau RESEIDA, « il est nécessaire de mieux comprendre le lien

entre le sujet et le savoir, et d’amener les ¢éléves en REP a développer un rapport au savoir

11 *instruction au sosie est mise en ceuvre en clinique de I’activité. Pour cette recherche, une premiére
étape consiste a faire rédiger par I’enseignant observé 1’instruction qu’il adresse a son sosie a partir d’une
consigne d’instruction longue et orientée sur les aspects didactiques de la séance. Ensuite, le sosie destinataire de
I’instruction oriente 1’accés au réel de 1’activité par la résistance qu’il oppose au sujet instructeur (Clot, 1999).
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signifiant, ce qui revient a leur faire vivre, dans des taches contextualisées et adaptées, les

traits culturels de la pratique sociale de référence. »

Les contextes produisent des effets notables sur les modalités
d'enseignement/appropriation des savoirs et les pratiques faconnent a leur tour les contextes
(Poggi & Briére-Guénoun, 2014). Cette étude sur un cycle de tennis de table en classe de
quatriéme en ZEP met en évidence ce que 1’enseignante juge 1égitime d’enseigner et comment
ses intentions didactiques s’expriment dans les contenus effectivement mis a 1’étude. Le
croisement des regards favorise une lecture contextualisée articulant plusieurs niveaux
d’interprétation et tente de mettre en tension les aspects méthodologiques et conceptuels
propres a chacun des deux champs, une analyse didactique, puis sociologique de I’activité de
I’enseignante Justine. De cette analyse (Poggi & Brieére-Guénoun, 2014, p. 10-11), « il ressort
un certain nombre de tensions contradictoires entre les différentes dimensions du meétier. »
Les auteures indiquent des exemples : 1) I’affirmation par I’enseignante de la nécessité d’offrir
une ossature, un cadre solide, des routines aux ¢éléves versus I’imprévisibilité chronique dont
ils disent que leurs séances souffrent; ii) des objectifs de cycle déclarés conformes
globalement aux prescriptions du curriculum formel versus la revendication d’une spécificité
du contexte d’enseignement dans lequel ces enseignants exercent et auquel ils s’imposent de
s’ajuster : iil) un optimisme déclaré sur les potentialités des éléves versus une nécessaire
restriction des ambitions (ou encore un regard positif sur les éléves versus un pessimisme
déclaré¢ quant a I’avenir de ces ¢éléves) ; iv) une forte implication personnelle dans I’acte
d’enseignement au quotidien versus l’indispensable préservation de la vie privée;
v) ’acharnement a « ne rien lacher » a certains moment du cycle versus une certaine tolérance
a « laisser faire » afin d’éviter les situations de blocage ; vi) I’attachement explicite a un
objectif centré¢ sur le développement de la réflexivité (faire comprendre pourquoi on agit)
versus la nécessité de mettre les éléves en activité en permanence, de respecter leur besoin de
bouger . Ces situations contrastées sont révélatrices de 1’adoption par ’enseignante d’un

habitus professionnel nécessairement pluriel, voire clivé, et ajustable.

\

Dans une autre recherche, Poggi (2014) vise a comprendre la mani¢re dont deux
enseignant-es (enseignant nommé F, en basketball, classe de seconde CAP et une enseignante

éme

J en tennis de table, classe de 5 ), exercant en éducation prioritaire, prennent leurs décisions
sous I’influence de trois types de déterminants susceptibles d’infléchir ’action didactique :
1) externes qui renvoient a la fagon dont I’enseignant-e construit [’action didactique

(intentions didactiques, déterminants €pistémologiques et institutionnels) ; ii) situationnels, ou
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en situation de classe, la prise en compte du vécu des éleves, de leur déja-1a constitue une
préoccupation constante qui, d’une certaine manicre, joue un role moteur de I’avancée du
temps didactique ; iii) subjectifs (normes et valeur de 1’enseignant-e). Cette auteure constate
que les liens entre I’externe et le situationnel ne sont pas mécaniques et interagissent de fagon
différente selon I’enseignant concerné. La référence a la pratique sociale joue un role

déterminant pour la sélection des contenus enseignés.

Dans cette revue de question sur les recherches en éducation prioritaire, nous avons
progressivement relevé les difficultés que rencontrent les enseignant-es pour atteindre les
enjeux ¢éducatifs de la réussite de toutes et tous les éléves tel que préconisée par les
programmes nationaux. Il est patent aujourd’hui que les inégalités sociales sont a 1’origine de
I’échec scolaire chez les enfants issus des classes populaires en France. Les récents rapports
internationaux comme PISA montrent que le systéme éducatif francais n’arrive pas a réduire
les inégalités scolaires liées aux variables socio-économiques, méme si le dernier rapport met
en évidence une stabilisation des écarts dans la période actuelle. Comme le souligne un récent
ouvrage, dont une grande partie des chapitres portent sur I’enseignement en éducation
prioritaire « Les inégalités d’acceés aux savoirs se construisent aussi en EPS »; parmi ces
inégalités d’acces aux savoirs sont discutées celles qui relévent de problématiques articulant

genre et enseignement a 1’école. La discussion de cette thématique fait 1’objet du titre.
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Titre 2. Cadre conceptuel articulant genre et

didactique

En s’intéressant a la question du genre dans les pratiques d’enseignement et d’étude en
contexte d’éducation prioritaire notre recherche souhaite éclairer les phénomenes
spécifiquement didactiques qui sont 1’origine de la fabrication en EPS des inégalités scolaires
selon le sexe. Inégalités que nombreuses recherches en EPS depuis 1’ouvrage pionnier de
Davisse et Louveau (1998) ont confirmées en montrant leur persistance. Nous nous inscrivons
dans les réflexions initiées au tournant des années 2000 au LEMME'" de 1’université Paul
Sabatier, unité de recherche au sein de laquelle nous avons soutenu notre DEA en 2005 sur
I’enseignement de I’EPS en ZEP'®. Ces réflexions visaient a intégrer les questions de genre
dans 1’é¢tude du fonctionnement des systémes didactiques en EPS (Verscheure & Amade-
Escot, 2004 ; Verscheure, 2005). Dans cette perspective - qui aujourd’hui releve d’un
programme de recherche intitulé « Genre et Didactique » (Verscheure, 2020'") - notre
recherche se focalise plus particuliérement sur les pratiques didactiques d’EPS en éducation

prioritaire dans 1’enseignement du handball.

Nous développons dans ce titre 2 le cadre conceptuel qui oriente cette recherche en
articulant deux domaines des sciences de I’éducation (les études de genre et les sciences
didactiques). Il est structuré en deux sections. La premiere s’attache a préciser quelle
acception du concept de genre nous retenons et comment nous souhaitons le mettre en relation
avec d’autres formes de discriminations contribuant a la production des inégalités scolaires en

¢ducation prioritaire. La seconde section présente 1’inscription théorique de la recherche au

' Laboratoire d’Etudes des Méthodes Modernes d’Enseignement, EA 3692 : unité de recherche de
sciences de 1’éducation développant des travaux interdisciplinaires en didactiques des sciences et techniques
(Mathématiques, Sciences Physiques, STAPS) a I’Université de Toulouse Paul Sabatier. A cette époque naissait
une orientation de recherche qui visait &8 mieux comprendre les inégalités de sexe en EPS a partir d’un point de
vue didactique a I’origine de la recherche de thése d’Ingrid Verscheure. Sa soutenance, elle aussi en 2005,
montrait toute la pertinence de cette problématique pour la didactique.

" Debars, C. (2005). Contribution a I'étude de I'action didactique d’un professeur d’EPS en ZEP selon
la difficulté pergue de la classe par I’enseignant en badminton (Mémoire de DEA non publié en STAPS).
Université Paul Sabatier, Toulouse III.

' Verscheure, 1. (2020). Genre, Didactique, et Conduite du Changement. Contribution d’un programme
de recherche au comparatisme en didactique (Mémoire d’Habilitation a Diriger des Recherches en Sciences de
I’Education inédit). Université Toulouse Jean Jaureés.
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sein des études de I’action didactique considérée comme conjointe (Amade-Escot, Ligozat,
Mercier, Milli, Tiberghien & Venturini, 2019) ainsi que les concepts analytiques a partir

desquels nous analyserons les pratiques d’enseignement et d’études observées.
1. A propos du genre et des pratiques d’enseignement

Dans cette section, apres avoir brievement indiqué la pluralité des questionnements et
des définitions données au terme de genre en sciences sociales, nous précisons quelle est
I’acception du concept de genre qui sous-tend notre recherche. Puis, nous brossons a grands
traits les orientations actuelles des ¢tudes de genre sur les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage au sens large et en EPS. Enfin, soucieuse d’éclairer les maniéres dont se
construisent en éducation prioritaire - au cceur méme des dispositifs d’enseignement et
d’apprentissage (Rochex & Crinon, 2011) - les inégalités scolaires dans leurs dimensions
sociale et sexuée, nous proposons une discussion du concept d’intersectionnalité permettant

de situer nos travaux vis-a-vis de cette orientation.
1.1.  Vers une définition du genre heuristique pour notre recherche

1.1.1.  Une pluralité d’acceptions du concept du genre en sciences humaines et
sociales

L’ouvrage intitulé « Sous les sciences sociales, le genre » (Chabaud-Rychter,
Descoutures, Devreux & Varikas, 2010) met en évidence combien les grands cadres
théoriques, les courants de pensée et les différentes « écoles » des sciences sociales ont pu
marquer une certaine cécité aux questions du genre. Les auteures, a travers leur relecture
critiques des travaux de philosophes, de sociologues ou d’historiens, « ... de Max Weber a
Bruno Latour » (cf. Le sous-titre de cet ouvrage collectif), soulignent les impensés du genre
des catégories conceptuelles élaborées par les « grands auteurs » convoqués. Elles montrent
en retour la diversité des questionnements que ces concepts permettent cependant d’ouvrir

pour les études féministes, ainsi que la variété des définitions du genre qui en ressort.

Le terme genre suscite de multiples définitions pouvant étre conflictuelles (Béréni,
Chauvin, Jaunait & Revillard, 2012). Ce sont des féministes francophones qui, lorsque ce
terme commence a diffuser dans la littérature, le critiquent en considérant que la notion de

genre affaiblit la portée critique du concept de « rapports sociaux de sexe » comme expression
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de la domination masculine (Clair, 2012). Simone de Beauvoir en décrivant, dans « Le
deuxiéme sexe», «le fond commun sur lequel s'¢leve toute existence féminine
singuliere » indiquait déja en 1949 que la domination est masculine. Dans cette filiation, la
lecture marxiste des féministes francophones considére que les rapports sociaux de sexe
constituent une base matérielle renvoyant a la division socio-sexuée du travail a ’origine du
rapport hiérarchique de domination et de pouvoir des hommes sur les femmes (Kergoat,
2005). C’est dans le cadre de ces débats que, a la fin des années quatre-vingt en France, la
question des inégalités de sexe et du role de 1’Ecole dans cette construction devient un objet
d’étude dans différents champs des sciences humaines et en sciences de 1’éducation. Les
travaux de recherche visent a comprendre pourquoi et comment I’éducation - et plus
particuliérement 1’Ecole - participent de la fabrication et de la reproduction des inégalités de

sexes (pour une revue, Durut-Bellat, 1994, 1995).

Aujourd’hui, il ressort de la littérature deux acceptions principales (Marro, 2012) : 1) le
genre comme identité, notamment dans les approches en psychologie ou psychologie sociale
qui ont tenté de catégoriser le genre sous de multiples formes caractérisant des traits de
personnalité en référence a la ou les féminité/s et la ou les masculinité/s, incluant diverses
autres modalités de comportements moins marqué par cette dichotomie ; ii) le genre comme
construction sociale de la différence des sexes. Dans cette derniére acception qui puise ses
sources a la fois dans 1’anthropologie de Héritier (1996, 2010), dans la sociologie critique de
Bourdieu (1998) et enfin a la perspective philosophique de performativité du genre chez
Butler (2005), il s’agit de penser le genre comme le lieu d’inscription de rapports de pouvoir,
d’inégalités et de domination masculine hétéro-normative. Ces deux acceptions du genre
restent prégnantes dans les travaux en éducation et formation. Dans cette thése, nous nous

référons a une acception du genre comme construction sociale que nous allons préciser.
1.1.2.  Legenre en tant que concept relationnel

Les deux acceptions du genre (Marro, 2012) co-existent dans les recherches sur les
pratiques d’enseignement et font 1’objet de travaux originaux. Pour notre part, nous
considérons que le genre est un construit social et un outil d’analyse didactique et
sociologique qui permet de révéler et d’expliquer en quoi les différences sociales et de sexe
produisent des inégalités de réussite scolaire entre les filles et les garcons. Dans ’approche

didactique que nous adoptons, le terme de genre est appréhendé comme un concept
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relationnel qui rend compte du fait que les jeux de positions (genrées, scolaires, sociales) ne
sont pas figés (Butler, 2005 ; Clair, 2012 ; Verscheure, 2020 ; Verscheure, Amade-Escot &
Vinson, sous presse). En nous appuyant sur 1’idée de « performation du genre » telle que
développée par Butler (2005) qui invite a considérer le genre dans toute la fluidité¢ des
possibles qui amenent les sujets a ne jamais se conformer tout a fait aux normes sociales, nous
retenons la variabilité « de ce jeu performatif » qui émerge en contexte ou en situation, ce qui
permet d’envisager sa transformation. Cette variabilit¢ permet aussi, selon une vision non
dichotomique des modalités de performation du genre en situation d’apprentissage, de rompre
avec 1’idée du genre comme identité (Butler, 2005). Ainsi, poursuivant 1’idée d’une certaine
fluidité des modalités de pratique, Détrez (2015) montre que les filles et les garcons n’activent
pas toujours les facons de faire que leur assignent traditionnellement les stéréotypes liés a leur
sexe. Par ailleurs, en tant que concept relationnel, le genre prend en compte les rapports de
pouvoirs entre les femmes et les hommes basés sur 1’assignation des roles socialement
construits en fonction du sexe (ce qui n’est pas sans lien avec I’idée de rapport sociaux de
sexe évoquée précédemment). Cette idée est au coeur du concept de « systeme de genre »
développé par Parini (2006) qui met en évidence que tous les individus sont « pris » dans un
systéme de rapports sociaux fondamentalement genrés, leur assignant des normes et des roles,
ce qui ne veut pas dire qu’ils s’y conforment tous et tout le temps. Ce point est décisif au
regard de notre recherche en éducation prioritaire, car il peut permettre de saisir, en contexte,
les formes particulieres de performation du genre par les €léves au regard des relations de
pouvoir au sein de la classe entre filles et gargons ou encore entre enseignant-e et éléves.
Enfin, en tant que visée de déconstruction des normes sociales, cette acception relationnelle et
contextuelle du genre dans les recherches, notamment en éducation, promeut I’idée d’une
¢galité des droits ainsi qu’un partage équitable des ressources et responsabilités entre les filles
les gargons. Cette vision conduit a la remise en cause des représentations et pratiques
inégalitaires, individuelles et collectives dans une perspective de plus grande justice sociale et
d’émancipation de tous les €éléves quelles que soient leurs origines sociale, culturelle, cultuelle

et de sexe.

Ayant précisé a quelle définition du genre nous nous référons dans cette recherche,
nous souhaitons situer notre travail au regard de I’état de la question sur genre et pratique

enseignante. C’est 1’objet de la section suivante.
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1.2. Pratiques d’enseignement et reproduction de I’ordre du genre a I’Ecole : état

de la question

Dans les pays anglo-saxons, il existe une littérature de recherche dense et récurrente
ayant mis en évidence les discriminations scolaires entre filles et gargons. Les travaux, dans
’aire francophone qui émergent plus tardivement, ont conforté un certain nombre de constats
¢tablis a 1’échelle internationale. Dans leur « Introduction aux études sur le genre », les
auteur-es consacrent une section sur I’Ecole, considérée comme le « lieu de fabrication de
I’ordre du genre » (Béréni, Chauvin, Jaunait & Revillard, 2012, p. 152 a 155), notamment au
regard des pratiques des enseignant-es. Nous résumons, dans les deux sections qui suivent, les
thématiques qui en rendent compte dans les recherches sur 1’enseignement au sens large, puis

celles relevant du domaine des STAPS et de I’EPS.

1.2.1. Thématiques des recherches sur I’enseignement et I’apprentissage au
regard de la fabrication des inégalités scolaires selon le sexe

Les recherches, en sociologie et en psychologie sociale, sur le curriculum ont mis en
évidence différentes formes d’inégalités de scolarisation des filles et des garcons en lien avec
les pratiques d’enseignement. Pour résumer, ces travaux mettent en évidence la dimension
androcentrée des manuels et la valorisation de rapports socio-sexués au savoir reproduisent de
facon insidieuse la domination masculine (Collet, 2011 ; Duru-Bellat, 1995 ; Mosconi, 2003) ;
les effets du curriculum caché, sous couvert de mixité¢ (Duru-Bellat, 2004 ; Duru-Bellat &
Marin, 2010 ; Mosconi, 1989), ont pour effet un renforcement des attentes stéréotypées quant
aux comportements attendus des éléves des deux sexes (Marry, 2000), d’autant que les
stéréotypes de sexe et les inégalités qui peuvent en découler pesent plus nettement chez les
¢léves des milieux populaires que des milieux favorisés (Cromer et al., 2010) ; une inégalité
des interactions pédagogiques en nombre et en contenu adressés aux filles et aux garcons
(Jarlégan, 1999 ; Jarlégan, Tazouti & Flieller, 2011). Certains garcons sont décrits comme
dominant l'espace de la classe, alors que d’autres ¢éléves semblent devenir invisibles a
I’enseignant-e. Il apparait, enfin, un développement de différentes violences sexistes entre
pairs a I’école (Debarbieux, 2018) difficiles a gérer au plan pédagogique. Ces thématiques ont

aussi fait I’objet de nombreux travaux en EPS ou dans les APSA.
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1.2.2.  Etudes de genre dans les APSA et dans I’enseignement de I’EPS

Nous devons a Davisse et Louveau (1998) d’avoir initi¢ en France des recherches sur
le marquage sexuel de pratiques physiques et ses conséquences a 1’école en termes de
reproduction de la différence des sexes. Plusieurs recherches en psychologie sociale du sport
ou sur les choix de pratiques scolaires en EPS ont montré que les APSA sont pergues comme
différemment appropri¢es aux filles ou aux garcons (Cleuziou, 2000). Certaines APSA sont
« appropriées aux deux sexes » (Fontayne, Sarrazin & Famose, 2001) comme les APPN
(Davisse, 1991) ou des APS dites « nouvelles » comme 1’ultimate, afin de mettre les éléves
sur un pied d’égalité par rapport au peu de vécu dans I’APSA. Davisse et Louveau (1998) et
Menesson (2001) ont montré que les pratiques physiques sont socialement empreintes de
connotations sexuées et de modalités sexuées de leur pratique. Il existe des activités physiques
et sportives plus fortement marquées par leur connotation masculine (par exemple, le rugby)

ou féminine (comme la danse).

Sur le plan des recherches portant sur les pratiques enseignantes, les travaux se sont
plus particulicrement développés au tournant des années 2000 et portent sur les mémes
thématiques que celles évoquées dans la section précédente. La pertinence de la mixité
scolaire en EPS fait I’objet de débats et de travaux récurrents qui indiquent que la mixité ne
produit pas en soi 1’égalité, sans pour autant remettre en cause ou revenir sur ce principe
démocratique. Les séances d’EPS relévent souvent d’une mixité de juxtaposition avec des
attentes différenciées selon les sexes et une attention plus grande aux garcons en termes de
valorisation, mais aussi de contrdle disciplinaire (Bréau, Hauw & Lentillon-Kaestner, 2017 ;
Cogérino, 2006 ; Davisse, 1999, 2010 ; Thorel & David, 2005). La littérature confirme aussi
les inégalités de traitement des filles et des garcons lors des interactions enseignant-e - €léves,
que ce soit en termes quantitatif ou qualitatif (Cogérino, 2004 ; Couchot-Schiex, 2013a ;
Trottin & Cogérino, 2009). Les questions de 1’évaluation ont fait I’objet d’analyses tres
précises permettant de mettre en évidence que la notation au baccalauréat est plus favorable
aux garcons qu’aux filles (Berge, 2000 ; Cleuziou, 2000 ; Vigneron, 2006). Il a été constaté
que les enseignant-es ne proposent pas spontanément des contenus qui permettraient aux filles
de résoudre leurs difficultés en termes techniques ou tactiques tout en privilégiant des
apprentissages sociaux au détriment des apprentissages techniques (Vigneron, 2004).

Couchot-Schiex (2007) précise que ce serait au niveau des taches d’apprentissage que se
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jouent les différenciations sexuées. Dans une perspective mettant en relation la problématique
des interactions sociales et le développement des habiletés motrices dans des activités
complexes (Darnis, Lafont & Menaut, 2007), ces auteur-es ont mis en évidence les modalités
différentielles de tutelle entre pairs selon que les dyades (légerement dissymétriques) sont
constituées de filles ou de garcons. Lors des « interactions de tutelle entre pairs », les filles et
les garcons se conduisent différemment. Les dyades de filles interagissent suivant un mode de
communication recherchant les accords, alors que les dyades de gar¢ons argumentent
davantage leurs désaccords lors des interactions de co-construction (Ensergueix & Lafont,
2010 ; Lafont, Riviere, Darnis & Legrain, 2017). Il en ressort une plus faible progression des
filles qui préfeérent maintenir les bonnes relations avec leurs pairs de méme sexe plutdt que
s’engager dans des conflits sociocognitifs. Ces différences qui suggerent des formes
singulieres de positionnement de genre (au sens d’Amade-Escot, 2019a) ont amené cette
équipe de recherche a considérer la nécessité d’une formation des éléves au « tutorat entre
pairs. » Une étude expérimentale sur les effets de cette formation en handball a mis en
évidence que les différences d’apprentissage entre filles et garcons se réduisent tout en
confirmant I’existence de différences entre les comportements des filles et des garcons

(Darnis & Lafont, 2014 ; Darnis, Lafont & Menaut, 2007).

Quelques recherches didactiques qui se sont intéressées aux effets de genre en EPS
dans ’enseignement ont mis en évidence la prégnance des stéréotypes de sexe dans la classe.
A partir d’une étude expérimentale longitudinale en gymnastique présentant deux taches
contrastées aux ¢€léves du fait de la connotation sexuée des attentes, il a été mis en évidence
les effets de I’habillage de la tache d’apprentissage sur 1’adhésion des ¢éleves filles et garcons
aux stéréotypes de sexes. Il apparait que les garcons adheérent plus que les filles aux
stéréotypes de sexe qui sont attendus d’eux dans les tiches en grande section, mais aussi en
CM2, 5°™ et 3°™ du collége (Couchot-Schiex, 2013b). Ce rapport s’inverse si I’on intégre la
variable performance réalisée ou il apparait que les filles de CE2, 6°™, 5°™ 3™ adhérent plus
particuliérement aux stéréotypes de sexe lorsque la tdche gymnique est centrée sur
I’expression. La prégnance des stéréotypes de sexes dans les modalités de pratiques valorisées
par les filles et les garcons est un enjeu didactique central dans ’enseignement des sports
collectifs comme I’a montré David (1995) en rugby. Elle pourrait expliquer certaines attentes

différentielles des enseignant-es. A titre d’exemple dans D’activité volleyball, certain-es
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privilégient I’attaque pour les garcons dans la tache et les filles travaillent davantage sur la

construction de I’échange en coopération (Verscheure, 2005).

En prolongement de la thése de Verscheure (2005), un ensemble de travaux de
recherche en didactique de I’EPS ont été développés a Toulouse visant a décrire et
comprendre les contraintes et les possibles qui président au fonctionnement différentiel des
systemes didactiques selon les filles et des garcons (pour une revue, Amade-Escot, 2017).
Leur problématique commune, initiée a 1’occasion d’un symposium du colloque ARIS a
Rennes en 2002 (Amade-Escot, Verscheure & Uchan, 2004), était de re-problématiser d’un
point de vue didactique les explications relatives aux inégalités d’apprentissage mis en
évidence par les études de genre en prenant comme point d’entrée la question des savoirs. Le
point de départ de 1’analyse s’appuyait sur le fait, mis en évidence par les premicres
recherches didactiques a I’'INRP, que la transmission-appropriation des contenus s’opere au fil
des régulations que le professeur effectue lorsque 1’¢léve agit dans les taches (Marsenach &
Meérand, 1987) et, notamment, 1’idée que, au fil du processus d’enseignement et d’étude, lors
des interactions didactiques en classe ordinaire, se structurent les inégalités entre filles et
garcons. Les résultats de cet ensemble de travaux ont mis en évidence que les interactions
didactiques different selon les filles et les gargons en lien avec leur mode d’engagement dans
les taches d’apprentissage, leurs attitudes plus ou moins scolaires et leurs arriere-plans
représentationnels et actionnels (Amade-Escot, 2005 ; Verscheure, 2005 ; Verscheure &
Amade-Escot, 2004, 2007). Ces modes d’engagement sont eux-mémes influencés par les
modalités de la pratique enseignante : le type de direction d’étude, les dimensions verbales et
non verbales des régulations, 1’épistémologie du professeur, etc. (Amade-Escot, Elandoulsi &
Verscheure, 2015 ; Verscheure, 2005, 2009 ; Verscheure, Elandoulsi & Amade-Escot, 2014 ;
Vinson & Amade-Escot, 2014 ; Vinson & Elandoulsi, 2014) et se traduisent par 1’activation,
in situ, de « positionnements de genre » variables au fil du temps a 1’origine d’une dynamique
différentielle du contrat didactique (Amade-Escot, 2019 ; Verscheure & Debars, 2019 ;
Verscheure, Debars, Amade-Escot & Vinson, 2019). C’est dans cette perspective que s’inscrit
notre recherche de thése qui, en examinant pour sa part la question des inégalités de
trajectoires didactiques des filles et des garcons en établissement d’éducation prioritaire, a

pour ambition de contribuer a 1’¢largissement de ce programme de recherche.

Cette orientation nous amene a discuter de la question de 1’intersectionnalité dans les
¢tudes de genre.
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1.3.  Approches du genre intégrant la question de I’intersectionnalité

Dans cette section, nous nous proposons de discuter des approches intersectionnelles
qui, dans le cadre des études de genre et a partir de points de vue matérialistes, considerent le
genre selon un modéle mettant en relation différents rapports sociaux de domination (Béréni,
Chauvin, Jaunait & Revillard, 2012). Cette discussion nous permettra de situer la maniére

dont nous positionnons notre recherche dans cet ensemble de travaux assez divers.
1.3.1.  Premiers éléments de définition de I’intersectionnalité

L’intersectionnalité est un mot a la mode qui consiste a étudier les formes de
domination et de discrimination non pas séparément, mais dans les liens qui se nouent entre
elles. Trois registres de discrimination ont été initialement pointés dans les recherches de
sociologie intersectionnelle : la classe, la «race’®», le sexe. Mais d’autres registres de
domination ou de discrimination peuvent faire 1’objet de travaux relevant d’approches
intersectionnelles (I’orientation sexuelle, le handicap, etc...). L’idée centrale est que les
rapports de domination entre différentes « catégories sociales » ne peuvent pas Etre
enticrement expliqués s'ils sont étudiés séparément les uns des autres. L'intersectionnalité
entreprend, donc, d'étudier les intersections entre ces différents phénoménes dans les vies
individuelles, les pratiques sociales, les dispositions institutionnelles et les idéologies

culturelles et rend compte de I’issue de ces interactions en termes de pouvoir (Davis, 2015).
1.3.2.  Origine du terme et analyses critiques de ses usages

Forgé par Crenshaw (1989), ce concept visait au départ a rendre compte du fait que les
expériences et les luttes des femmes de couleur tombaient systématiquement dans les failles
des discours féministes et antiracistes. L’auteure invitait les théoricien-nes a prendre en
compte a la fois le genre et la « race » afin de montrer en quoi leur interaction faconne les

multiples dimensions des expériences des femmes noires. Elle a montré comment celles-ci

2 Le terme de « race » est couramment utilisé dans les pays anglo-saxons. Dans la tradition des
recherches frangaises en sciences sociales, ce terme n'est pas utilisé parce que considéré philosophiquement
comme un non-sens : les humains sont uniques. Certain-es auteur-es considérent cependant que dés que sa
définition exprime clairement qu’il s’agit d’un rapport social, elle « interdit d’en supposer la moindre
essentialisation » (Béréni et al., 2012, note p. 279). Pour autant, nous n’utiliserons pas le terme de « race » dans
notre these, y préférant préciser quel est le milieu social, culturel et cultuelle des éléves.
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affrontent des obstacles structurels qui les rendent particulierement vulnérables aux voies de
fait, aux viols, et, plus largement, a des actes de violence. En développant ce concept pour y
inclure les niveaux structurels, politiques et représentationnels en 1’appliquant de fagon
générale, Crenshaw (1992) met évidence que le féminisme et 1’antiracisme ont échoué a
aborder la fagon dont la «race» et le genre entrent en intersection pour produire la
vulnérabilité¢ des femmes de couleurs. Selon elle, les féministes ont eu tendance a placer la
question de la violence domestique sur 1’agenda politique en tant que « probléme des
femmes » en négligeant les différences entre celles-ci. Dans sa discussion critique de
I’intersectionnalité, Davis (2015) souligne quelle a été la contribution de Crenshaw (1992)
dans 1’¢laboration de ce concept: «les antiracistes se sont avant tout intéressées au
stéréotypage historique des hommes noirs comme violeurs de femmes blanches, négligeant
ainsi la violence intra-race contre les femmes de couleur. Du fait de leur identité
intersectionnelle de femmes et de personnes de couleur, les femmes de couleur sont
marginalisées dans les deux discours, rendant I’approche intersectionnelle indispensable pour

aborder et réparer leurs expériences de la violence » (Davis, 2015, note 1, version en ligne).

Selon Davis (2015), l'intersectionnalité a, depuis, ét¢ brandie comme «la plus
importante contribution des études féministes a ce jour. » Pour autant, pour cette auteure
comme d’autres, il s’agit d’un concept contesté et marqué par des récits qui font intervenir des
acteurs et des points de vue différents (Bilge, 2009). Face a la grande diversité de ces usages
dans différents domaines d’études et sous différentes influences théoriques, il apparait, selon
ces auteur-es, pertinent de voir ’intersectionnalité comme un méta-principe d’analyse dans
les recherches s’intéressant aux inégalités et aux dominations pouvant, devant tre ajusté et
complété en fonction des champs d’études et des visées de la recherche. Buscatto (2016)
propose, en se fondant sur les usages scientifiques, théoriques et empiriques du concept,
repérés dans les travaux francophones et anglophones, d’en accepter les mises en application

plurielles.

Pour sa part, en philosophie, Dorlin (2005), a partir d’une réflexion sur le black
feminism, traite de 1’articulation entre domination de genre et racisme en considérant que cette
articulation constitue 'un des enjeux théoriques et politiques les plus importants du
féminisme anglo-saxon. Sa thése consiste a attirer I’attention des chercheur-es sur le fait que
«les discours de la domination mettent a disposition des groupes opprimés des cadres
anhistoriques qui réifient sans cesse ces mémes groupes jusque dans leurs affirmations
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positives » (Ibid, p. 83). Dans ces conditions, les travaux en voulant dé-essentialiser (par
exemple, le sujet du féminisme : les femmes) courent le risque de le « renaturaliser en une
myriade de sous-catégories (les femmes noires, les femmes voilées, les femmes migrantes »,
etc.) » et, du coup, de renforcer les formes d’essentialisation. Ainsi, cette auteure attire notre
attention dans notre recherche sur le risque de généralisation, par exemple de la catégorie des

« ¢leves maghrébines. »

Les travaux en sciences humaines et sociales qui mobilisent le concept
d’intersectionnalité en tant qu’outil théorique se sont multipliés en France depuis le début des
années 2000. Ils soulignent combien le sexisme, le racisme et la discrimination raciale
relévent d’un systéme de hiérarchie sociale fond¢ sur des processus de racialisation au sens ou
I’a défini Guillaumin (1972) - des individus et des groupes. Le racisme et les discriminations
ethniques et raciales sont présents dans divers domaines de la société en France (emploi,
logement, etc.). Cependant, certains domaines comme celui de 1’éducation en général,
demeurent sous-examinés (DGESCO, 2010?"). Dhume (2018), dans une perspective de
sociologie publique a partir d’observations variées sur le terrain dans les colléges, au rectorat,
au ministere, s’interroge : « Ou en est-on de la reconnaissance et de 1’action scolaires face a la
discrimination raciale et au racisme de 2008 a 2018 ? » En 2003, pour répondre aux demandes
des établissements en matiere de prévention des incidents a caractére raciste ou antisémite,
une cellule nationale avait été mise en place a la direction de I'enseignement scolaire et des
cellules de veille et de suivi dans chaque rectorat. Des réformes politiques de la mixité sociale

sont lancées en 2015 avec des expérimentations d’outils pour améliorer la mixité scolaire.

Déja en 2008, la circulaire” de rentrée introduit le théme de discrimination. Cette
apparition dans la sphére politique porte la trace de fabrication. Et depuis 2008, le terme de
discrimination se répete dans les circulaires de rentrée, mais soulignons que les politiques
n’évoquent que les discriminations des ¢éleves. Le plus souvent, la question des
discriminations est articulée a la question des violences, théme majeur dans les quartiers

populaires (plan Espoir banlieues). Ces circulaires mettent en scéne le discours Républicain

2 DGESCO, 2010. Discriminations a 1’école. Rapport relatif aux auditons sur les discriminations en
milieu scolaire, remis au ministre de I’Education nationale.

*2 Circulaire n° 2008-042 du 4 avril 2008et BO n° 15 du 10/4/2008.
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. e . 23 .
avec une logique sécuritaire renforcée. En 2011, un rapport™ préconise la mise en place d’un
conseil scientifique sur la sécurité a I’école. Relevons un basculement, le rapport est confié
Debarbieux, connu pour ses travaux sur la violence a 1'école et ses réflexions pédagogiques et

président de I'Observatoire international de la violence a 1'Ecole.

Les recherches en éducation et celles dans le champ de I’analyse des pratiques
enseignantes se déclarant d’approches intersectionnelles ont fait aussi [’objet de
développements récents. La section qui suit n’en propose pas une revue exhaustive, mais

identifie certains travaux ayant contribué a notre réflexion.

1.3.3. A propos de quelques recherches sur les pratiques d’enseignement en

éducation prioritaire

Une ¢étude portant sur des jeunes majoritairement issus de I’immigration dans trois
¢coles d’un quartier défavoris¢é de Montréal met en évidence 1’impact des processus
migratoires, culturels et sociaux de leur expérience socio-scolaire (Potvin, Audet & Bilodeau,
2013). Dans une perspective intersectionnelle, il ressort de cette enquéte 1’importance de
prendre en compte l’expérience des éleves notamment en termes de pluriethnicité et de
perception d’appartenir a des milieux défavorisés. Sur cette base, ces auteures dressent des
constats quant aux facteurs et aux processus reliés a deux dimensions étroitement imbriquées
au sujet de I’expérience socio-scolaire des ¢€léves : adaptation et intégration sociale,

scolarisation et socialisation a 1’école.

Une autre recherche portant sur sept classes dans quatre écoles urbaines
multiethniques suédoises dénonce les effets du sexisme sur I’implication des éléves filles
dans le travail en classe (Ohrn, 2009). A partir d’une analyse intersectionnelle, 1’auteure met
en ¢évidence que les remarques sexistes et désobligeantes de la part de leurs camarades de
classe sont trés souvent liées a une attribution de différences liées a la famille et aux origines
ethniques des ¢leves. Il ressort de 1’étude que les commentaires des enseignant-es pendant les
legons en réaction a ces propos varient selon ce que elles ou ils acceptent comme étant du

sexisme chez les ¢€léves. Leur capacit¢ a intervenir sur les diverses idées partiellement

3 Conseil scientifique du Fonds d’expérimentation pour la jeunesse, Guide méthodologique pour
I’évaluation des expérimentations sociales a I’intention des porteurs de projets, document 2009.
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contradictoires sur le genre et les différences sociales exprimées par les éléves est considérée

décisive pour lutter contre les discriminations au sein des classes.

Plusieurs recherches anglo-saxonnes menées dans le cadre d’approches sociologiques
se sont intéressées aux pratiques d’enseignement de I’EPS dans les quartiers populaires de
différents pays. Ces travaux analysent les questions du genre en EPS en utilisant une approche
intersectionnelle intégrant les catégorisations sociales, les origines ethniques, la classe sociale
et le genre. Deux études portant sur des jeunes filles issues de 1I’immigration asiatique et
musulmane en Grande-Bretagne (Stride, 2014) et sur des ¢éléves des communautés blanches et
noires d’écoles publiques secondaires du sud-est des Etats-Unis (Azzarito, 2009) montrent la
nécessité d’examiner ces dimensions comme €tant interconnectées puisqu’elles fonctionnent
comme des systémes interdépendants de discrimination ou de désavantage qui se chevauchent
(Azzarito, 2009 ; Stride, 2014). Sur un autre registre, I’analyse des récits de trois cas €leves
(Lea, Mahan et Christine scolarisé-es dans des établissements secondaires norvégiens) a
propos de la fagon dont ces ¢éleves font face aux discours racialisés sur la santé, le sport et la
condition physique énoncés par d’autres ¢léves de leur classe, souligne combien ces propos,
sont étroitement liés a la culture occidentale. Les récits de Lea et Mahan (une fille et un
garcon de deuxieéme génération d’immigration, respectivement du Sri Lanka et d’Iran) sont
marqués d’un fort ressenti et d’une expérience d’exclusion. Selon les auteur.es, ces résultats
illustrent I’importance de I’éducation physique en tant qu’aréne sociale dans une classe
multiethnique (Thorjussen & Sisjord, 2018). Des chercheur-es suédois-es (Larsson, Fagrell &
Redelius, 2009) ont analysé les pratiques d’enseignement en éducation physique selon une
approche didactique considérant que les contenus de savoirs et de connaissances ne sont pas
indépendants de valeurs. Ils soulignent que 1’éducation physique participe a la construction
sociale des corps et des esprits a travers le curriculum. Mais les apprentissages sont rendus
plus difficiles car les enseignant-es doivent maintenir la discipline et combattre le sexisme de
manicre a ce que la paix régne dans la classe. S’appuyant sur la pensée foucaldienne des
rapports entre savoir et pouvoir, ces auteur-es mettent en évidence des stratégies
pédagogiques contrastées, caractérisées par des interactions en classe marquées par une forme
de bienveillance ou de mansuétude envers les filles en termes d’exigences sur les contenus et
la valorisation de modalités d’actions masculines avec emphase sur la vitesse et la force en
direction des garcon. Selon les auteur-es, ces différentes fagons d’enseigner 1’éducation

\

physique contribuent a reproduire des idées sur les sexes comme étant naturellement
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différents. Toute tentative réelle de remettre en question le genre et les stéréotypes dans cette
discipline échouent du fait d’une contestation de I’hétérogénéit¢ inhérente entre filles et

garcons en EPS.

Des chercheuses néerlandaises (van Doodewaard & Knoppers, 2018) expliquent
comment onze enseignant-es s’engagent dans la gestion de classes multiethniques
néerlandaises (50% des ¢€léves non-occidentales, « non-Wester » et originaires du Pays-Bas).
Elles s’intéressent aussi a la manicre dont les enseignant-es geérent la classe du point de vue du
genre et de I’ethnicité. Les résultats soulignent que chaque enseignant-e est unique dans la
maniére de construire des liens de confiance, tout en proposant des évaluations équitables et
impartiales. Selon leur résultats, la gestion de la classe semble davantage favoriser les éleves
d’origine non-occidentales car il s’aveére que les enseignant-es ne sont pas insensibles au
contexte politique et social du pays. Ces chercheures mettent cependant en évidence une
persistance de I’enseignement de pratiques majoritairement considérées comme

« masculines. »

Peu d’¢études sur les pratiques d’enseignement de I’EPS en France ont été développées
sous couvert d’approches intersectionnelles. A notre connaissance, seule la recherche
doctorale de Maufrais, sous la direction de Couchot-Schiex, portant sur la formation reléve de
cette perspective (Maufrais & Couchot-Scheix, 2019). Elles étudient la mise en place d'une
formation a l'intersectionnalit¢ en EPS qui permettrait aux enseignant-es-stagiaires en
formation initiale de mieux prendre en considération certains indicateurs sociologiques de
leurs ¢éleéves lors de I’enseignement. La visée de formation est le développement de leurs
compétences professionnelles en croisant pertinence didactique et facteurs sociologiques

incluant genre, origines ethniques et classe sociale.

1.3.4.  Contribution de cette réflexion et de ces travaux a notre problématique
de thése

Notre travail de recherche qui consiste a investiguer la question du genre dans les
pratiques didactiques d’EPS en éducation prioritaire ne peut pas €tre insensible a la
problématique globale sous-jacente aux approches intersectionnelles. Etudier le genre a
’Ecole et plus encore dans les établissements scolaires situés dans des quartiers multi-

ethnique socio économiquement défavorisés ne peut, en effet, se réaliser de maniére
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entierement « autonome », vis-a-vis d’autres rapports sociaux tels que la classe sociale ou
I’origine culturelle des ¢leves. Comprendre le genre dans le milieu scolaire implique aussi la
prise en compte de la singularité¢ des espaces ainsi que des systémes spécifiques de pouvoir,
d’organisation et d’apprentissage qui sont traversés par un rapport de hiérarchisation a la fois
entre adultes et enfants, entre enseignant-es et éléves et entre catégories de professionnel-les
(la direction, I’administration, les enseignant-es, la vie scolaire, les services techniques, ...).
C’est pourquoi notre recherche prendra en compte la question du genre ainsi que les cultures
de chacun-e des éléves en lien avec les pratiques d’enseignement et les caractéristiques des
terrains observés (des colléges en REP). Nous considérons, avec les auteur-es cité-es dans les
sections précédentes, mais aussi par rapport aux travaux d’ESCOL, que nous ne pouvons pas
étudier le genre indépendamment d’autres formes de discrimination scolaires en lien avec
I’origine sociale des ¢€leves, leurs conditions de vie, le sens qu’elles ou ils donnent aux
expériences d’apprentissage en classe, etc.

Notre positionnement de recherche consiste a éclairer les conditions des trajectoires
didactiques inégalitaires ou des échecs scolaires des ¢leves, filles et garcons, dans un horizon
de leur dépassement, sans oublier pour autant que d’autres inégalités sociales, culturelles et
¢économiques peuvent aussi interférer sur leurs résultats en éducation prioritaire, ¢’est-a-dire

dans une approche nécessairement articulée et contextualisée des rapports sociaux.

Il nous semble important de pointer que notre travail s’appuie sur un parti pris
philosophique et théorique qui considére que le savoir est un pouvoir d’agir et que, sous
certaines conditions de caractérisation des savoirs qui devront étre enseignés, 1’égalité scolaire
peut étre envisagée comme relevant de savoirs communs et partagés que 1’on soit une fille ou
un gargon et non pas comme relevant de savoirs spécifiques ou de savoirs « adaptés » aux

filles et aux garcons.

Ainsi, dans notre recherche, nous souhaitons documenter certaines dimensions des
pratiques d’enseignement et d’é¢tude pour identifier en quoi se confortent (ou non) les
inégalités de sexe avec des inégalités liées aux origines socio-culturelles ou économiques, a la
diversité de I’expérience corporelle, du vécu sportif, etc. des €léves, tout en évitant de tomber
dans le relativisme des savoirs a mettre a I’étude. En ce sens les analyses que nous
effectuerons sont inspirées de la démarche dite intersectionnelle sans pour cela adhérer a

I’ensemble des présupposés de cette démarche.
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2. Inscription dans le cadre théorique de I’action didactique conjointe

N . . , N 24 . , .
Les premieres recherches didactiques menées a 'INRP“" ont mis en évidence qu’en
EPS, les contenus d’enseignements « émergent au moment des réalisations des éleves et en

interaction avec elles » (Marsenach, 1989, p. 9). IIs sont, donc, co-construits en classe.
2.1. De la co-construction des savoirs a I’analyse de I’action didactique conjointe

A la suite de travaux initiés en mathématiques, dans le cadre du colloque épistolaire, et
de travaux menés au COREM*’, un premier noyau de chercheur-es se structure en réseau a
I’initiative de Maria Luisa Schubauer-Leoni: le Réseau Franco-Suisse de Didactique
comparée (Geneve, Marseille, Toulouse et Rennes) crée au début des années 2000. C’est en
son sein que le modele de 1’action conjointe en didactique apparait, d’abord, comme une
théorie de l’action du professeur avant d’étre présent¢ comme une théorie de l’action
conjointe professeur-éléves (Sensevy & Mercier, 2007). Lors du premier congrés de la
TACD?**du 25 au 27 juin 2019 a Rennes, se dégagent des divergences théoriques sur le
modele et notamment sur la question des jeux épistémiques et d’apprentissage. Par exemple,
Debars et Capiello (2019) structurent l'action didactique en épisodes successifs considérés
comme autant de « jeux didactiques », alors que la TACD nous propose de les voir comme
des « jeux d’apprentissage ». En effet, la métaphore du « jeu didactique » au sens initialement
propos¢ par Brousseau (1986) nous parait suffisante pour mener 1'enquéte et découper le
corpus en une suite de jeux didactiques (ou de transactions didactiques) sans pour autant les

décliner en types de « jeux de savoirs » ou de « jeux d’apprentissage » comme dans la TACD.

** Institut National de la Recherche Pédagogique : Département de didactique de ’EPS sous la direction
de Jacqueline Marsenach et Robert Mérand de 1982 a 1999.

*Centre d’Observation et de Recherche sur I’Enseignement des Mathématiques, de 'IREM de
Bordeaux (Institut de recherches pour 1’enseignement des mathématiques).

*6 Cet acronyme (Théorie de I’ Action Conjointe Didactique) renvoie a une modélisation principalement
utilisée par les chercheur-es de I’université de Rennes. L’article « La » dans I’expression « la TACD » laisse
penser qu’il existe un modele théorique unique, partagé par I’ensemble des chercheur-es. Or, ce colloque ayant
mis en évidence des controverses trés importantes entre différentes perspectives se réclamant de I’action
didactique professeur/éléves considérée comme conjointe, que I’idée méme d’une théorisation unifiée est mis en
question. Dans ce manuscrit nous utiliserons cet acronyme pour renvoyer aux collectifs de chercheur-es qui
’utilisent.
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2.1.1. Objet d’étude : le fonctionnement des systémes didactiques

C’est parce que les sciences didactiques prennent pour objet d’étude le fonctionnement
du systeme didactique, classiquement décrit par trois sous-systémes irréductiblement liés qui
sont composés de 1’¢éleve, du professeur et du savoir, que comprendre 1’action du professeur et
avoir acces au fonctionnement de 1’ensemble, impose d’analyser son action avec celle des
¢léves, mais aussi et surtout, de prendre en considération les caractéristiques des objets
d’enseignement en jeu dans les taches et les exercices qui leur sont proposés. Il s’agit
d’analyser, décrire et expliquer I’action didactique conjointe in situ du professeur et des
¢léves par rapport a des enjeux de savoirs. Les contenus d’enseignement émergent en

situation ce qui releve d’études « ascendantes » de la transposition didactique :

« L’investigation des phénomeénes transpositifs [ne peut étre] ni (que) dans les savoirs, ni (que)
dans les sujets - enseignants et apprenants - mais dans leur action conjointe (...) pour considérer ce
travail de coproduction de connaissances a la lumiére des pratiques culturelles qui le
légitiment » (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005, p. 408).

Dans cette perspective il s’agit, pour mener 1’enquéte, de partir de ce qui se joue dans
la classe a un niveau interactionnel. Les interactions didactiques sont définies comme « des
relations évolutives (et non toujours contrdlées) qui s’organisent, se développent et/ou se
cloturent entre un enseignant et un doublet d’éléve(s) [et qui est en interaction avec le milieu
didactique], a propos d’un savoir dont on vise I’acquisition par le groupe de la classe,
I’intention didactique » (Amade-Escot, 1996, p. 95). En suivant Sensevy (2007), il est ainsi
possible de découper dans le flux des interactions didactiques des unités d’analyses appelés

« transactions didactiques »*” au sens ol elles relévent d’un méme objet de savoir.
2.1.2.  Modéle de I’action didactique conjointe : principaux concepts

Dans la section suivante, nous pointons que la dialectique du contrat et du milieu est
constitutive du jeu didactique. Le concept de contrat didactique, en relation dialectique avec
celui de milieu didactique, est au cceur de la modélisation de 1’action didactique conjointe.
Nous verrons aussi que 1’épistémologie pratique de professeur est un des déterminants du jeu

didactique.

?" Transactions didactiques qui se déclinent dans le texte de I’auteur en jeux d’apprentissage et jeux
épistémiques (Sensevv, 2007) que nous ne retenons pas ici.
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2.1.2.1. Le contrat didactique

Le concept de contrat didactique est initialement proposé par Brousseau dans 1’étude
du « cas Gaél », ¢leve en échec é¢lectif en mathématiques (1980). Brousseau (1982, 1986)

définit le contrat didactique comme :

« Le résultat de négociation des rapports €tablis explicitement et/ou implicitement entre un éléve
ou un groupe d'éléves, un certain milieu et un systeme éducatif, aux fins de faire approprier aux
¢éléves un savoir (...) un systeme d'obligations réciproques qui déterminent ce que chaque
partenaire, I'enseignant et l'enseigné, a la responsabilité de gérer, et dont il sera d'une maniére ou
d'une autre responsable devant l'autre » (Brousseau, 1986, p. 51). Ainsi, « le concept théorique en
didactique n'est pas le contrat (le bon, le mauvais, le vrai ou le faux) mais le processus de
recherche d'un contrat hypothétique » (Brousseau, 1982, p. 39).

Sarrazy (1995) montre que les ruptures du contrat didactique sont révélatrices de
I’évolution de la relation didactique et des objets d’enseignement mis a I’étude. Ces ruptures
inévitables ne sont pas des disfonctionnements. Pour Amade-Escot, le contrat didactique doit
étre compris comme un contrat social de communication spécifique d’une intention
didactique. Analyser les phénoménes de contrat didactique c’est accéder a « la dynamique
évolutive des attentes réciproques vis-a-vis de I’enjeu de savoir a enseigner et a apprendre »

(Amade-Escot, 2007, p. 33).
2.1.2.2. Le milieu didactique et régulations

Le milieu didactique se caractérise par I’ensemble des objets matériels et/ou
symboliques qui oriente 1’activité d’apprentissage des ¢éléves dont 1’analyse est nécessaire
pour comprendre le fonctionnement didactique (Amade-Escot & Venturini, 2009 ;
Brousseau, 1998 ; Margolinas, 1993). Il est chargé des intentions didactiques du professeur et

son ¢évolution au fil des transactions permet de décrire quels sont les savoirs mis a 1’étude.

Au cours des séances d’EPS, le professeur effectue de nombreuses régulations
(Amade-Escot, 2003a). Beaucoup d’entre elles modifient, tout au long du processus interactif,
les milieux didactiques initialement agencés. Le terme de «régulation» évoque les
procédures et les ajustements mis en ceuvre par les enseignant-es lorsqu’ils ont a intervenir
dans un systeme complexe aux modifications imprévisibles. Comme une des caractéristiques
de I’enseignement de I’EPS s’adresse a des ¢léves de niveau hétérogene du fait notamment de
leurs pratiques physiques ou sportives extra scolaires, 1’adaptation de I’enseignement a la

diversité des €léves impose, en cours de séance, des ajustements permanents. C’est la fonction
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des régulations didactiques dont le but consiste a optimiser les conditions permettant aux

¢léves d’interagir avec le milieu didactique.

L’articulation théorique de ces deux concepts nous amene a considérer que toute
situation didactique peut étre pensée comme « un ensemble complexe de relations mettant en
jeu des dispositifs matériels et symboliques, avec des actions du professeur et d’éleéves
relativement a des objets de savoir devant étre enseignés et appris » (Amade-Escot,
Verscheure & Devos, 2002). Ainsi, les concepts de milieu didactique et de régulations sont
des outils théoriques permettant de rendre compte de la dynamique évolutive du systéme, ce
qui se traduit par des changements de contrat didactique et, donc, du savoir réellement

enseigné tout en produisant des effets différentiels selon les éleves.

Pour résumer, le cadre de 1’action didactique conjointe permet de mener des analyses
ascendantes de la transposition didactique a partir de 1’observation des pratiques en classe en
articulant trois points de vue sur les savoirs : 1) le point de vue culturel et institutionnel (les
programmes) ; i1) le point de vue matériel (I’organisation matérielle du milieu, notamment les
objets matériels, symboliques et langagiers qui le constitue) ; enfin iii) le point de vue

interactionnel (lors des transactions professeur/éléves relatives aux savoirs).

2.1.2.3. L’épistémologie pratique de professeur comme un des

déterminant du jeu didactique

Le terme « d’épistémologie des professeurs » apparait assez tot en didactique des
mathématiques (Brousseau, 1986). Nous devons a Sensevy (2007) le syntagme
« épistémologie pratique du professeur. » Ce quasi-oxymore (Amade-Escot, 2014) met

I’accent sur I’idée, déja présente chez Brousseau, que :

« Cette épistémologie, en partie spontanée, en partie implicite (...) est pratique parce qu’elle a des
conséquences pratiques, elle est directement ou indirectement agissante dans le fonctionnement de
la classe ; elle est pratique parce qu’elle est produite en grande partie par la pratique, dans la
confrontation aux causalités que le professeur pense identifier dans celles-ci et dans les habitudes
de perception et d’action cristallisées dans les tdches au moyen desquelles il enseigne ; elle est
pratique parce que méme si elle est en grande partie non intentionnelle, elle est produite pour la
pratique comme réponse générique aux multiples problémes qu’elle révéle » (Sensevy 2007, p. 37-
38).

Amade-Escot (2014) donne une définition liminaire de ce terme : « L’épistémologie
pratique du professeur renvoie a I’ensemble des savoirs qui informent sur ce qu’il fait et dit

dans sa classe sans pour autant qu’il ne soit toujours en mesure de les expliciter » (Amade-
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Escot, 2014, p. 20). Cette auteure propose trois dimensions de 1’épistémologie pratique des
professeurs qui ont ¢ét¢ mises en évidence dans les recherches menées : 1) une dimension
située a partir d’affordances; i1) une dimension institutionnelle liée aux usages et
assujettissements professionnels ; iii) une dimension expérientielle. En sport collectif, Brau-
Antony et Grosstephan (2017) montrent qu’il est possible de mettre au jour 1’épistémologie
pratique des enseignant-es d’EPS a travers les débats et controverses suscités a 1’occasion de
la mise en ceuvre et de ’analyse de deux situations d’apprentissage en basketball. Ces auteurs
soulignent, par ailleurs, la complexité¢ de I’articulation entre conceptions initiales sur les
sports collectifs et savoirs d’expérience construits au fil de la pratique enseignante et
présentent 1’intérét de certains dispositifs de formation continue dans la transformation de

I’épistémologie pratique des enseignant-es (Grosstephan, 2010).

Dans un cadre pragmatiste, nous mobilisons, donc, le concept d’épistémologie
pratique du professeur pour documenter les dynamiques différentielles présidant au
fonctionnement des systemes didactiques : 1) celles au principe d’organisation des conditions
de I'¢tude ; 1) celles relevant de leur régulation in situ au regard du sexe en éducation

prioritaire.

Nous rappelons brievement dans les sections suivantes les catégories d’analyse en

commengant par les descripteurs de I’action.
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2.1.3.  Modéle de I’action didactique conjointe : les descripteurs
2.1.3.1. Les descripteurs de I’action du professeur

Quatre descripteurs caractérisent 1’agir professoral: action de définition, dévolution,

régulation, institutionnalisation. Le tableau ci-dessous présente leur définition.

Ce que fait le professeur pour que les éléves sachent ce qui est attendu

Définir R
d’eux
Dévoluer Ce que fait le professeur pour que les eleyes prennent la responsabilité
de leur travail
Réguler

Ce que fait le professeur en vue d’obtenir les conduites attendues de la

érer les incertitudes ; désigner 1
g & part des éléves

les traits pertinents

Ce que fait le professeur pour que tel ou tel comportement, telle ou
Institutionnaliser telle assertion, telle ou telle connaissance soit 1égitime, vraie et
disponible dans I’institution classe

Tableau 1 : descripteurs de I’action des enseignant-es

2.1.3.2. L’agir conjoint professeur-éleves (mésogenese, topogenése et

chronogeneése)

Le mode¢le de I’action didactique conjointe s’appuie sur trois registres d’actions qui
participent a la dynamique d’évolution du systeme didactique et qui visent a : 1) produire les
objets des milieux des situations et ’organisation des rapports a ces objets (effet de
mésogenese) qui rendent compte de I’évolution du milieu didactique a partir de 1’agencement
des taches initialement proposées ; ii) produire les lieux du professeur et de 1’¢leve (effet de
topogenese), la dynamique et les responsabilités (topogeénes) par rapport au savoir ;
ii1) produire les temps de 1’enseignement et de 1’étude, notamment 1’avancée du savoir au fil
de la succession des objets d’enseignement (effet de chronogenese). Ce registre est
principalement sous le contréle du professeur, mais 1’action des €léves va conduire a des
accélérations, ralentissement ou stagnation des savoirs. Dans ce triplet, la mésogenese est
premiere : « a tout état de la chronogenése correspond un état de la topogenése et de la
mésogenese » (Amade-Escot & Venturini, 2009, p. 29). Ces catégories initialement
introduites par Chevallard (1991) ont été développées par Sensevy, Mercier et Schubauer-
Leoni (2000) et en EPS, par Amade-Escot (2003a) afin de comprendre la fonctionnalité de la
pratique didactique enseignante, d’analyser comment évolue le systéme au fil de ’action
conjointe. Le tableau ci-dessous les récapitule :
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Evolution du systéme d’objets (matériels, symboliques, langagiers) délimitant le
contexte de 1’action du professeur et des éléves
Modifications progressives d’un milieu dont certaines dimensions ont été fixées aux
premiers instants de la legon

Mésogenése

Evolution des responsabilités dont chacun, professeur et/ou éléve, est chargé

Topogenéese . S o1 . - x1os
Pog relativement a 1’objet des savoirs mis a I’étude

Evolution du savoir au fil du temps didactique : avancée, accélération, ralentissement,

Chronogenése . L
g stagnation disparition

Tableau 2 : descripteurs du c6té de I’agir conjoint
2.1.3.3. Les descripteurs de I’action des éléves

Dans ses premieres formalisations, le modele de la TACD ne fournissait pas
réellement de descripteurs de 1’action des ¢€léves aussi opérationnelles que I’étaient les
catégories de ’agir professoral ou de 1’agir conjoint (Amade-Escot & Leutenegger, 2013),
méme si nous indiquons quelques pistes possibles ci-apres. Nous pensons, donc, qu’il y a
aussi nécessité de finaliser des descripteurs de 1’action des éleéves et, notamment, de leur

contribution a la dynamique évolutive et différentielle du contrat didactique.

Le contrat didactique différentiel est un bon candidat pour modéliser I’agir de 1’¢éleve
dans I’action conjointe relativement a I’étude des savoirs (Schubauer-Leoni, 1996). Dans
I’équipe toulousaine rassemblant des didactien-nes de différentes disciplines au sein de
I’entrée « Phénomeénes didactiques » de 'UMR EFTS, nous nous sommes intéress€s aux
déterminants de 1’agir des ¢éléves en proposant quelques pistes en termes de : 1) rapports a
I’apprendre et au savoir (Venturini, 2007 ; Capiello, 2017) ; ii) positionnement de genre

épistémique (Amade-Escot, 2019 ; Verscheure, 2020 ; Verscheure & Debars, 2019).

A la suite des travaux de Pautal, Venturini et Schneeberger (2013) et Cappiello,
Venturini et Schneeberger (2018) ont montré que le rapport aux savoirs, selon 1'approche
socio-anthropologique présentée par Charlot (1997), est un déterminant de I'action des €leves
dans le cadre de séances sur la circulation sanguine en sciences de la vie et de la Terre (SVT).
Nous retrouvons trois types de pratiques d'é¢tude de maniere récurrente au cours des
observations en relation avec le rapport aux savoirs des éléves via l'idéal-type® auquel ils sont

associés.

28 Un idéal-type est « un outil conceptuel pour penser les groupes et les individus, sans épuiser leur
singularité » Charlot, Bautier et Rochex (1992, p. 41).
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Au sein du collectif « Genre et Contrat Didactique Différentiel », la question des
descripteurs de 1’action des ¢€léves, initiée dans la thése de Verscheure (2005), puis
développée au fil de travaux successifs (voir section 1.3. précédente) ont permis la
formalisation du concept de « positionnement de genre épistémique ». Ceci nous amene a
présenter la manic¢re dont le modéle de I’action didactique conjointe a été mis en ceuvre dans
une ¢tude incluant la question du genre en SVT a laquelle nous avons récemment participé
(Debars & Capiello, 2019). Analysant un extrait d'interactions entre deux filles et deux
garcons en classe de seconde générale en SVT portant sur 'approvisionnement sanguin des
muscles actifs, nous avons pu mettre en évidence, a partir d’'une double analyse en termes de
rapport au savoir et de positionnement de genre épistémique, que « l’activation d’un
positionnement de genre épistémique est d’autant plus fluide et dynamique que le rapport au
savoir de 1’¢éléve est marqué par une forte mobilisation sur les savoirs de la SVT » (p. 111).
Cette étude suggere la pertinence de ces catégories pour rendre compte dans le modele de
I’action didactique conjointe de la contribution des €léves aux processus. Dans notre these,
nous n’avons pas mobilisé la méthodologie d’investigation des rapports aux savoirs des €éleves
observé-es, mais nous nous interrogerons sur d’éventuels liens possibles (encore a

investiguer) a partir des observations que nous faisons en EPS dans cette recherche.

2.1.4. Spécification du modéle de [I’action didactique conjointe visant a

intégrer les problématiques de genre

Rappelons que les recherches en didactique de I’EPS sur le genre se proposent de re
problématiser la question des inégalités scolaires selon sexe. Depuis les premiers travaux
(Amade-Escot, 2005 ; Amade-Escot, Verscheure & Uchan, 2004 ; Verscheure, 2005 ;
Verscheure & Amade-Escot, 2004), c¢’est a partir du concept de contrat didactique différentiel,
qu’ont été étudiées les interactions didactiques en classe ordinaire et en s’appuyant sur les
travaux de Sarrazy (2001) et de Schubauer-Leoni (1996) qui soulignent combien les processus
de régulation et de gestion du contrat didactique sont dépendants des manieres dont les éleves
participent aux processus didactiques en fonction de leurs différentes positions d’excellence
dans la classe. En effet, les ¢éléves de positions scolaires différentes sont nécessaires a

I’enseignement :
« L’enseignante, guidée par le souci de faire avancer le savoir, est amenée a (...) favoriser les
interventions d’éléves qui lui permettent de maintenir son «cap» (Schubauer-Leoni &

Leutenegger, 1997, p. 122).
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Comme le discutent Verscheure, Amade-Escot et Vinson (sous presse), le recours au
concept de « contrat didactique différentiel » (Schubauer-Leoni, 1996) a été¢ décisif dans la

manicre dont le modele de ’action didactique conjointe a été mobilisé dans ces études.

Rappelons que, dans les années 2000, le travail initi¢ au LEMME envisage la question
des inégalités filles garcons en EPS, une question scientifique trés vives en STAPS, selon une
entrée didactique spécifique du savoir enseigné (Amade-Escot, 2005 ; Verscheure, 2005). Les
auteures s’appuyaient sur I’affirmation de Mosconi (2003) qui montrait la nécessité¢ de

travailler a des niveaux d’analyse trés fins :

« Si I’on veut analyser la maniére dont les enseignant-es traitent les filles et les gargons dans les
classes, il faut entrer dans des analyses trés fines de la vie quotidienne des classes et des
interactions didactiques. Les différences, voire les inégalités de traitement des éléves selon leur
sexe (mais aussi leur origine sociale et leur position scolaire), passent par des éléments
extrémement ténus et invisibles en dehors d’une analyse trés précise, incluant le point de vue
didactique » (Mosconi, 2003, p. 38).

Le pari de ces premicres recherches est de s’inscrire dans une vision privilégiant une
approche des processus tels qu’ils se déroulent en classe ordinaire tout en distinguant ce qui
releve des déterminations du systeme (comme le fait de s’appuyer sur certains ¢éléves pour
faire avancer le temps didactique) et ce qui produit des effets de marginalisation a 1’origine de
I’échec scolaire de certaines filles (Amade-Escot, Verscheure & Uchan, 2004). Ces
recherches s’inscrivent dans les pistes ouvertes par Joshua et Lahire (1999) sur les relations a
développer entre recherches didactiques et recherches sociologiques. Elles invitent a re-penser
la question des inégalités selon les sexes qui, en EPS, recoupe la question des positions
scolaires des ¢léves puisque les garcons y « seraient meilleurs que les filles » comme
I’indique des travaux sur [’évaluation au baccalauréat (Cleuziou, 2000 ; David, 2000)
évoquant « I’arrangement évaluatifs. » En quoi la nécessité d’un ancrage théorique au sein de
I’action didactique conjointe mobilisant le concept central de contrat didactique différentiel

est-elle pertinente ?

2.14.1. De I'utilité¢ du concept de contrat didactique différentiel
pour traiter du genre en EPS

Introduit par Schubauer-Leoni (1996) a propos des ¢éleves forts et faibles en
mathématiques, I’analyse en termes de contrat didactique différentiel est utile pour la
modélisation de 1’agir de 1’¢leve dans 1’action conjointe et 1’¢tude des savoirs. Ce contrat

ajoute I’auteure :
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« N’est pas négocié uniquement entre I’instance du maitre et celle que représente 1’ensemble des
¢éléves, mais entre le maitre et des sous-groupes d’éléves correspondant a diverses positions
relatives au sein de la classe... ». « Ces positions se rapportent aux diverses hiérarchies
d’excellences en présence et sont particllement tributaires de 1’origine sociologique des éléves »
(Schubauer-Leoni, 1996, p. 160).

Le concept de contrat didactique différentiel est, selon cette auteure, « de nature a
saisir et expliquer les dynamiques différentielles a 1’ceuvre dans le systéme didactique. En
saisissant les mécanismes contractuels qui réglent les échanges entre professeur et éleves
relativement aux savoirs mis a I’étude dont des recherches antérieures ont montré qu’ils
different selon les filles et les garcons, nous retenons 1’idée que ce concept permet d’accéder
aux processus différenciateurs selon le genre en éducation physique » (Verscheure & Amade-
Escot, 2004, p. 83). Dans le cadre du programme de recherche « Genre et Didactique »
présenté dans 1’Habilitation a Diriger les Recherches d’Ingrid Verscheure (2020), il est
conjoncturé que les é€léves, filles et garcons, selon leur position d’excellence scolaire, leur
origine sociologique ou culturelle, leurs rapports sexués aux objets de savoir mis a 1’étude, ne
se positionnent pas et/ou ne sont pas sollicité.es de la méme fagon par leur professeur-e selon
la fonction que chacun-e aura a remplir a tel moment d’avancement du processus didactique
(Verscheure & Vinson, 2018). Le concept de « positionnement de genre épistémique »
(Amade-Escot, 2019a ; Verscheure, Amade-Escot & Vinson, sous presse ; Verscheure &
Debars, 2019 ; Verscheure, Debars, Amade-Escot & Vinson, 2019) vient ici compléter
I’analyse en permettant d’y inclure la question du genre tant du c6té des analyseurs de I’action
des ¢leves (Debars & Capiello, 2019) que du coté des analyseurs de I’action du professeur

(Amade-Escot, 2019 ; Verscheure, 2019).

2.1.4.2. Pertinence du concept de positionnement de genre
épistémique comme descripteur de I’action du professeur et

des éléves

Le positionnement de genre épistémique est progressivement apparu comme un
descripteur clé pour documenter les maniéres d’agir du professeur et des éleéves lors des
transactions didactiques. Plusieurs étapes sont identifiables dans cette construction
conceptuelle (Verscheure, Amade-Escot & Vinson, sous presse). Ce terme s’inspire de la
théorie du « positionnement » (positioning theory) développée par Harré et van Langenhove
(1999) et doit étre vu comme une alternative dynamique aux usages du concept de role en

psychologie sociale jugé par eux trop statique. Pour ces auteures, 1’acte de positionnement
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releve d’un scénario permettant aux sujets de mobiliser en contexte d’interactions sociales, de
facon fluide et variée, certains ¢léments de leurs réles qui rendent intelligible leurs actions. Le
concept de positionnement de genre €pistémique rend compte des actions des €léves et du
professeur spécifiquement liées avec le ou les savoir(s) mis a 1’étude. L’analyse des
positionnements et repositionnements de genre (de nature épistémique ou non”) au fil des
transactions permet de saisir les modes d’engagement dans les contrats didactiques
successivement propos€és aux ¢€léves et [’analyse de leur récurrence rend possible

I’identification des trajectoires didactiques différenciées des €éleves quel que soit leur sexe.

Pour résumer, le positionnement de genre épistémique des éléves n’est pas lié a la
différence entre filles et garcons, mais reléve d’une actualisation dans 1’action conjointe.
L’idée du positionnement de genre épistémique est compatible avec I’approche pragmatiste et
interactionnelle des phénomeénes didactiques en classe, ce qui permet d’interpréter les raisons
a Dorigine des trajectoires différentielles selon le sexe a 1’école. Le positionnement de genre
épistémique permet de ne pas durcir trop vite les assertions portées sur les relations
qu’entretiennent les €léves aux objets enseignés par la prise en considération de la flexibilité
et de la variabilité de leur performation (au sens de Butler, 2005) au fil des interactions dont
rend compte théoriquement la dynamique du contrat didactique différentiel (Schubauer-Leoni,
1996). Ainsi, le concept de positionnement de genre épistémique a été élaboré, d’un part, pour
mettre au jour les conditions qui président a la production des savoirs scolaires en classe selon
le sexe (Amade-Escot, 2019a ; Verscheure, 2020 ; Verscheure, Amade-Escot & Vinson, sous
presse ; Verscheure & Debars, 2019) et, d’autre part, pour rendre compte des dynamiques
singulieres de performativité du genre (Butler, 2005) en situation didactique et des différentes
trajectoires didactiques (ou d’étude) d’éleéves qui en résultent. Lorsque nous évoquons des
¢leves, nous pensons qu’il vaut mieux considérer que leur maniere d'étudier est observée.
C'est dans ce sens que nous parlerons de « trajectoires didactiques » c'est-a-dire de la maniére
dont leur fagon d'étudier les améne a construire un rapport au savoir plus ou moins en
adéquation avec le savoir visé (Amade-Escot, 2007). Bécu-Robinault (2018) indique « qu’on

ne peut qu’inférer ’apprentissage, qui est, par nature privé, alors que 1’étude est la partie

¥ Le positionnement de genre est relatif a des modalités d’actions plutdt indépendantes du savoir (par
exemple, couper a la parole a certain-es éléves ; refuser de faire une passe a un-e éléve de 1’autre sexe) alors que
l'ajout du qualificatif épistémique n’est pas anodin, il vise a pointer que les positionnements sont spécifiques des
savoirs mis a 1’étude et de leur évolution au fil du temps didactique.
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visible, publique de I’activité des ¢éléves » (p. 11). Elle indique que le terme « d’étude » pour
qualifier le travail réalis¢ par les éléves en classe lui parait plus approprié que celui

d’apprentissage.

Les recherches, menées sur la thématique du genre en didactique de I’EPS depuis une
vingtaine d’année, montrent que les inégalités d’apprentissage selon les filles et les gargons
sont co-construites lors des interactions didactiques en classe et relévent des effets conjugués :
1) des contextes d’apprentissage proposés aux ¢leéves et de leurs liens avec les connotations
sexuées des savoirs enseignés, dont celles valorisées (ou non) par les professeurs et/ou par les
¢leves eux-mémes ; ainsi que ii) des effets des interactions que chaque éléve engage ou dans
lesquelles elle-il est engagé-e avec le professeur, mais aussi avec les autres ¢leves

(Verscheure, Amade-Escot & Vinson, sous presse).

En ce qui concerne 1'analyse des pratiques didactiques en REP, en EPS, la dimension
du genre semble peu travaillée. Dans notre recherche de thése, nous tentons de mettre en
évidence différents profils d’éléves selon la position de genre activée en handball afin
d’étudier comment cela se joue finement et comment les questions de genre bougent. Ce n’est

pas un attribut de la personne, mais c’est une « performativité du genre. »

Dans les pages qui suivent sont déclinées en deux principales sections : 1’analyse
culrurelle et technologique du handball en tant que pratique sociale de référence et les
préconisations institutionnelles de son enseignement en EPS avant la présentation de la

problématique et des questions de recherche qui guident notre travail empirique.
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Titre 3. Vers une problématique de recherche
didactique intégrant la question du genre

en éducation prioritaire

Au regard des inégalités scolaires et de sexe en éducation prioritaire mises en évidence
dans les travaux exposés dans les deux titres précédents, beaucoup d’auteur-es ont pointé les
effets de redoublement de ces inégalités en considérant que ces discriminations ne peuvent
pas étre entierement étudiées séparément les unes des autres (inégalités scolaires, de sexe,
liées aux origines ethniques, etc.). Comme nous [’avons déja évoqué, c’est dans cette
perspective que s’inscrit notre recherche de thése pour éclairer les liens qui se nouent entre les
différentes formes d’inégalités a I’ceuvre dans les établissements d’éducation prioritaire. Nous
souhaitons mener I’analyse d’un point de vue didactique, c’est-a-dire 1’analyse des savoirs
mis a I’étude. Nous avons retenu la discipline EPS, tout d’abord, au regard des compétences
académiques que nous avons développées sur ce domaine, mais aussi par la différence des
sexes qui s’inscrit dans les corps I’EPS nous semble, de ce fait, un terrain didactique pertinent

pour mener cette analyse.

Nous avons vu dans les revues des travaux effectués précédemment que le curriculum
d’EPS propose différentes APSA aux connotations sexuées variées. Dans 1’ensemble des
APSA supports de I’enseignement, les sports collectifs de petit terrain occupent une place
importante dans les programmations des cycles et les projets pédagogiques en EPS en college.
Ces activités physiques et sportives sont considérées le plus souvent comme étant andro-
centrées ou neutres. Parmi les sports collectifs, le handball et le basketball sont les plus
enseignés et programmés au college. Le handball est probablement davantage programmé
dans les colléges en éducation prioritaire parce qu’il permet assez facilement d’enseigner avec
des classes mixtes, mais d’autre activités d’opposition duelle semblent étre privilégi¢es dans

la programmation des équipes EPS. Nous y reviendrons dans la section suivante.

Ces ¢léments nous ont amené a retenir 1’activité handball pour mener notre étude
empirique d’autant plus que des compétences personnelles ont été acquises dans cette activité
aux niveaux fédéral (Brevet d'Etat d'Educatrice Sportive du deuxiéme degré, option handball)

et professionnel (Professeure d’Education Physique et Sportive a IUFR STAPS de
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Montpellier, responsable des enseignements de la spécialité sportive handball, de la premicre

année de licence au master MEEF et de la préparation au CAPEPS).

Avant de développer la problématique de cette recherche de thése, nous présentons
dans la section qui suit les caractéristiques culturelle et technologique du handball en tant
qu’objet d’enseignement. Nous développons, ainsi, I’analyse épistémologique et théorique du

savoir qui soutient toute recherche didactique.
1. Le handball : analyse culturelle et technologique

Dans cette section, nous menons tout d’abord, une analyse historique. Ensuite, une
analyse technologique en tant que pratique sociale de référence et pratique scolaire en EPS est
envisagée. Cette analyse épistémologique s’appuie sur des savoirs savants et experts (Joshua,
1996), tels qu’élaborés dans le champ des STAPS et des recherches didactiques. Puis, nous
abordons le handball en éducation prioritaire et nous terminons en indiquant quelques

recherches sur le genre et le handball.
1.1. Le handball : perspective historique

Sans aborder de maniére exhaustive I’histoire du handball, nous évoquerons quelques
repéres permettant de situer sa logique dans I’ensemble des sports collectifs.

Les origines du handball ne sont pas clairement définies. Les jeux de balle sont trés
anciens, des traces sont retrouvées dans I’ Antiquité en Grece, chez les Aztéques au Mexique
ou encore au Japon, en Irlande. Les plus anciennes traces de jeux similaires au handball
remontent & la France médiévale. En 1898, dans les pays scandinaves, le danois Nielsen
propose un jeu de balle, «le Handbold.» En Europe centrale et principalement en
Tchécoslovaquie, dés 1892, Klenner, inspecteur de gymnastique, fit connaitre sous le nom de
« Ceska Hazena », un jeu de balle proche du handball a 7 tel qu’il existe aujourd’hui. En
1919, Schellenz, professeur allemand de I'Ecole normale germanique d'éducation physique de
Leipzig, propose une adaptation du torball (joué par les femmes allemandes sur un terrain de
football) en créant le handball a 11 par €quipe qui se pratique a 1’extérieur, sur un grand
terrain. Les origines sont donc germano-tchéco-suédoise et non anglo-saxonne, contrairement
a beaucoup d’autres sports collectifs. Le handball a 11 est introduit aux Jeux de Berlin en
1936. En 1938, deux championnats du monde (I'un a 11 et I’autre a 7 joueurs) sont organisés

en Allemagne que cette nation remporte. Dés 1937, plusieurs enseignants d’EPS, dont
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Doradoux fait pratiquer le handball a 11 au collége de Chaptal a Paris et Ricard & Ecole
Normale supérieure d’EP, introduisent le handball dans leurs séances d’EPS.

En septembre 1941, « la commission technique frangaise de handball » est rattachée a
la fédération de basketball sous la présidence de Bouet (Lacoux, 1998). Les premicres
compétitions féminines apparaissent en 1942 et le handball démarre dans les clubs civils de la
région parisienne (US Métro, HB club de Paris, PUC, ...). Entre 1940 et 1945, Ie
développement du handball scolaire (sport masculin a 11 joueurs) est passé de 92 équipes
entre 1941 et 1942 a 304 équipes entre 1944 et 1945. A cette époque, le handball occupe la
3% place (derriére le basketball et le football) des sports d’équipe au sein de I’Office du
Sport Scolaire et Universitaire (OSSU). Kempa crée le Championnat du monde en 1952. La
premicre compétition en France de handball a 7 a lieu fin 1953. Ce jeu a 7, plus technique,
plus rapide, plus spectaculaire, mettra a peine 10 ans pour détroner le handball & 11 qui
disparait définitivement de la scéne internationale en 1966. Le handball a 7 est admis au
programme olympique masculin en 1972 et pour les femmes en 1976. A ce jour, c’est le sport
collectif francais le plus titré.

En termes d’effectifs, le nombre de licenciés de la Fédération Francaise de Handball
n’a cessé d’augmenter depuis sa création pour compter en 2017, 549 295 licenciés dont 196
337 femmes et 352 958 hommes, deuxiéme sport collectif en France en nombre de licenciés
(470 590, INSEE). Celui-ci a doublé¢ en dix ans.

Au niveau de 'UNSS?’, le handball avec 161 609 joueurs (57 307 filles et 106 302
garcons) demeure une activité phare du sport scolaire et se place en deuxiéme position, apres
le Badminton en 2010 - 2011°". En 2016, ¢’est la deuxiéme activité aprés le Cross-Country et
avant le Badminton, avec 174 728 licencié.es. La pratique des filles y est importante (60 080
licenciées) apres celle du Cross-Country et du badminton. En éducation prioritaire, le
handball est pratiqué par 1775 filles et 2737 gargons au sein des associations sportives
scolaires™.

Quant a sa place dans les cycles d’EPS, le handball a fait partie pendant longtemps des

sports collectifs les plus programmés en colleége. C’est moins le cas aujourd’hui en raison

3% Union Nationale du Sport Scolaire (UNSS).

3! Rapport d’activité de I’'UNSS, Mai 2012 - http://unss.org/wp-content/uploads/2012/08/Rapport-
dactivit%C3%A9-UNSS.pdf

32 Données extraites « L’UNSS en Chiffres, 2015-2016 », Philippe Dekeyser, directeur des Sports
UNSS, 15 décembre, 2016.
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d’un élargissement du groupe d’APSA relevant du champ d’apprentissage 4 (CA4)> :
Conduire et maitriser un affrontement collectif ou interindividuel. » Deux raisons sont
invoquées : la premiére, c’est « la formation des enseignants » et la deuxieéme « les contraintes
d’organisation®® » (Debuchy, citée par Jeannin, 2019). Dans ce méme article, I’auteure précise

Oéme

que le handball constitue le 1 choix des ¢€léves a I’évaluation au baccalauréat et selon le

sexe le 15°™ pour les filles et le 8™ pour les garcons.
1.2. Le handball : analyse technologique
1.2.1. Le handball en tant que pratique sociale de référence

Selon les auteurs de référence pour l’analyse technologique des sports collectifs

(Mabhlo, 1969 ; Teodorescu, 1977) les jeux sportifs collectifs représentent :

« Une forme d’activité sociale organisée, une forme spécifique de manifestation et de pratique
avec le caractére ludique et processuel de I’exercice physique dont les participants, constitués en
deux équipes, se trouvent dans un rapport d’adversité typique - pas hostile - (rivalité¢ ou
antagonisme sportif), rapport déterminé par la lutte pour 1’obtention de la victoire sportive a 1’aide
du ballon (ou un autre objet de jeu) conformément a des régles pré existantes » (Teodorescu, 1977,
p- 30).

Plus spécifiquement au handball, des auteurs comme Soubranne (1984) décline la
formation du joueur de champ en capacités®” : capacités motrices comme la course, les sauts,
les attraper, les lancers (la passe et le tir), les capacités physiologiques et physiques, les
capacités perceptives et mentales, les capacités affectives.

Le groupe formation initiale de la Fédération Francaise de Handball a mené des
recherches sur la formation du joueur au plan de « Dactivité adaptative. » Le handball
constitue, pour ce groupe, un « objet culturel évolutif du fait des interactions réciproques entre
attaque et défense. » L’adaptation dans ce contexte suppose en permanence chez les joueuses
et les joueurs, « une activité tactique », mais également « une activité technique » (Rongeot,

2013). Ce collectif considere ces deux activités comme indissociables. Leurs conceptions de

33 Le nouveau collége de 2016 réorganise le collége « avec des programmes plus simples, plus lisibles et
en cohérence avec le nouveau socle commun de connaissances, de compétences et de culture (S4C), avec les
nouveaux cycles, des instances pédagogiques redéfinies, un renouvellement des pratiques pédagogiques, un lieu
d’épanouissement et de construction de la citoyenneté » (BOEN Numéro spécial 11 du 26 novembre 2015,

« Programmes d’enseignements du cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2), du cycle de consolidation
(cycle 3) et du cycle d’approfondissement (cycle 4). »

3 Debuchy, Doyenne IGEN, table ronde a ’occasion de I’organisation du Mondial 2017, en France.

3% Soubranne (1984) définit les capacités motrices : « la capacité a coordonner des actions » a
I’identique d’une motricité générale (lancer une pierre, courir dans la rue,...) et une motricité spécifique (courir
en dribblant, lancer un ballon, ...).
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la formation du joueur et du progrés les conduisent a concevoir une entrée dans la formation
par les dimensions « perceptivo-décisionnelles » inhérentes au jeu. Esposito (2013) met en

avant le souci d’articuler la dimension tactique et technique.

Qu’en est-il plus particulierement dans la pratique scolaire en EPS ?
1.2.2.  Le handball en tant que pratique scolaire en EPS

Le handball appartient a la grande catégorie des sports collectifs de balle. Ce qui
caractérise D’enseignement d’un sport collectif d’aprés Gréhaigne (2003) c’est une
organisation de taches caractérisée par la présence d’un ballon, d’au moins un partenaire, un
adversaire et d’une cible a atteindre. Eloi et Uhlrich (2016) mettent en avant que les aspects
tactiques sont premiers et les techniques seconds. Ils indiquent I’importance de mettre en
place des taches contextualisées a composante technique et tactique. Brau-Antony (2003)
pour sa part caractérise les situations didactiques en sport collectif en proposant trois grandes
conceptions : 1) techniciste (les types de tiches sont « épurées » sous forme de gammes ou
d’exercices a reproduire, «a vide », «du jeu sur-réglé » ; ii) structurale (les taches sont
globales avec la présence systématique de partenaires et d’adversaire, avec possibilité
d’aménager le milieu) ; ii1) dialectique (c’est 1’alternance de taches collectives a effectif réduit

et homme a homme) (/bid, p. 173).
1.2.2.1. Les savoirs experts de I’enseignement du handball

En référence a Joshua (1996), nous considérons que les savoirs experts sont
développés en dehors des institutions savantes dans des communautés et des réseaux qui en

garantissent la légitimité.

Portes, théoricien majeur de I’approche culturaliste en Education Physique et Sportive,
a donné au concept de technique un contour solide, fondant une démarche pédagogique
originale, fructueuse et innovante. Il ne différencie pas les filles des gargons, mais évoque la
tranche de vie de la handballeuse ou du handballeur dans la formation initiale : « Les laisser
vivre leur tranche de vie de handballeur. » Dans son ouvrage, Portes (2004) identifie la

progression de la joueuse ou du joueur en s’appuyant sur des compétences identiques et des

3% Son analyse concerne 1’enseignement du volleyball, mais peut étre étendue a I’ensemble des sports
collectifs d’opposition.
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niveaux de compétences en progression. Les comportements caractéristiques sont appelés

«modes de jeu. »

Les types de taches proposés aux ¢€léves relévent principalement d’une dimension
tactique et technique a la fois dans un contexte contextualisé. Portes (2004) précise le cadre
reglementaire :

- la finalité du jeu : marquer plus de buts que I’équipe adverse ;

- les conditions de marque : un lancer manuel a distance, manipulation d’une balle
a une main dans une cible verticale gardée ;

- les caractéristiques de 1’aire de jeu et les conditions de son utilisation : deux
cibles rectangulaires et deux zones (surfaces) gardées par un-e gardien-ne et ou
on ne peut pas pénétrer, mais survoler que cette zone ;

- le nombre de participant-es rapporté-es a la surface de 1’aire de jeu ;

- les conditions de 1’égalité de chances entre les deux équipes avec des limites
dans les actions.

Pour cet auteur, si une de ces « régles » n’est pas présente dans les taches, le handball

n’est plus enseigné.

Dans un autre ouvrage pédagogique de référence sur le handball, Mariot (1992), aprés
avoir présenté 1’activité de référence, expose sa conception de 1’enseignement du handball
selon cinq niveaux de jeu. Chaque niveau met en avant les comportements observés et
souhaités, les objectifs, les contenus pédagogiques et des exemples de séances. Mariot
propose le concept de « logique intégrative visuelle » (LIV). Les progres s’effectuent au
prorata du nombre d’informations que 1’¢léve est capable de traiter. La ou le débutant-e ne
traite qu’une seule information, le ballon. Si 1’¢l¢ve traite deux informations, il est sur une
logique binaire, puis, ternaire, quaternaire et quinternaire. En lien avec ce concept Mariot,
Delerce et Perronnet (2002) ont défini une grille comportementale référencié¢e a la logique
intégrative visuelle en attaque et en défense (p. 36). Cinq informations maximales peuvent
étre traitées : la balle, la cible, I’adversaire direct, le partenaire et les adversaires. Par exemple,
pour dissuader (en tant qu’intention défensive), cinq informations se manifestent en systéme :
la balle, le porteur de balle, la cible, son défenseur et le défenseur du porteur de balle. L ordre
n’est pas figé, ce n’est pas une juxtaposition, mais plutdt, une interaction de toutes ces

informations qui permet au joueur d’étre efficace a la fois tactiquement et techniquement.
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Jeannin (2019) propose une conception et une démarche d'enseignement innovante du
handball qui optimise 1'utilisation de I'espace et des régles au profit des transformations de
tous les é¢leves. Elle montre comment le « hand a 4 » offre ¢galement des perspectives
fécondes pour la gestion de 1'hétérogénéité et, en particulier de la mixité du public scolaire
vivant un contexte d'opposition collective. En jouant a effectif réduit, les ¢éléves ont la
possibilité de toucher plus souvent le ballon. Les informations sont plus simples a discriminer
et ils accédent plus souvent au tir. Le « hand a 4 » permet en plus d’articuler les roles sociaux
avec le pole moteur et de gérer I’hétérogénéité¢ de niveau et de sexe, avec des adaptations
possibles de score, du réglement et de 1’espace (de terrain ou d’un espace défensif, comme par
par exemple, pas de défenseur dans les 9 métres). Elle propose des situations de résolution de
probléme avec la présence d’un ballon, partenaires et adversaires et d’une cible a atteindre.

Les taches proposées sont ainsi fortement contextualisées.
1.2.2.2. Les programmes d’EPS

Depuis 2008, nous constatons la volonté d’une inscription du curriculum d’EPS dans
un continuum qui va de 1’école, en passant par le collége, jusqu’au lycée. La volonté politique
est celle de développer une « Matrice disciplinaire. » Plusieurs réformes successives ont été
opérées dans ce sens depuis 2008. Au début du recueil des données en mars 2016, étaient
implémentés depuis la rentrée pour les classes de 6™ les nouveaux programmes de 2016. En
revanche, les programmes d’EPS en vigueur pour les classes de quatrieme et de troisieme du
college que nous avons observées étaient encore ceux de 2008 (Bulletin officiel spécial n® 6
du 28 aotit 2008). Ces derniers proposent trois objectifs pour I’EPS. Le premier objectif porte
sur «le développement et la mobilisation des ressources individuelles favorisant
I’enrichissement de la motricité », le second objectif se caractérise par « 1’¢ducation a la santé
et a la gestion de la vie physique et sociale » et, enfin, le troisiéme objectif traite de « 1’accés
au patrimoine de la culture physique et sportive. » Dans ces programmes, il existait cinq
compétences propres, quatre compétences méthodologiques et sociales. Le handball se situe
dans la compétence propre 4 (CP4): « Conduire et maitriser un affrontement individuel ou
collectif. » Les quatre compétences méthodologiques et sociales consistent a agir dans le
respect de soi, des autres et de I’environnement par 1’appropriation de régles, a organiser et
assumer des roles sociaux et des responsabilités, a se mettre en projet et a se connaitre, se

préparer, se préserver. Les textes officiels de I’époque précisent pour chaque APSA de la liste
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nationale, les cinq niveaux de compétences attendus. Au niveau du collége, pour le handball,

ce sont les suivantes (BO spécial n°6 du 28 aott 2008) :
Niveau 1 : Dans un jeu a effectif réduit, rechercher le gain du match par des choix
pertinents d'actions de passe ou dribble pour accéder réguliérement a la zone de
marque et tirer en position favorable, face a une défense qui cherche a géner la
progression adverse. S'inscrire dans le cadre d'un projet de jeu simple li¢é a la
progression de la balle. Respecter les partenaires, les adversaires et les décisions de
l'arbitre.
Niveau 2 : Dans un jeu a effectif réduit, rechercher le gain du match en assurant des
montées de balles rapides quand la situation est favorable ou en organisant une
premicre circulation de la balle et des joueurs pour mettre un des attaquants en
Situation Favorable de Tir quand la défense est replacée. S’inscrire dans le cadre d’un
projet de jeu simple li¢ aux tirs en situation favorable. Observer et co-arbitrer.

Au niveau du lycée (BO spécial n°4 du 29 avril 2010)*” :

Niveau 3 : Pour gagner le match mettre en ceuvre une organisation offensive qui utilise
opportunément la contre-attaque face a une défense qui cherche a récupérer la balle au
plus tot dans le respect des regles.
Niveau 4 : Pour gagner le match mettre en ceuvre une organisation offensive capable
de faire évoluer le rapport de force en sa faveur par I’occupation permanente de
I’espace de jeu (écartement et étagement), face a une défense qui se replie
collectivement pour défendre sa cible ou récupérer la balle.
Niveau 5 : Pour gagner le match, mettre en ceuvre une organisation offensive capable
de faire basculer le rapport de force en sa faveur par un enrichissement des alternatives

d’attaques (s’infiltrer, surpasser, contourner) face a une défense placée.

Les programmes francais se caractérisent par une spécification détaillée des contenus
d’enseignement par APSA. Dans ce cadre, des fiches ressources ont été ¢laborées (ressources
pour faire la classe au collége, fiches d’activités physiques, sportives et artistiques,

programmes 2008 du collége, décembre 2009°*). La fonction de ces fiches est de guider les

37 Réforme en cours.

*Ppour le college :
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enseignant-es en illustrant précisément « les connaissances, capacités et attitudes constitutives
des compétences attendues » sans E&tre prescriptives. Nous présentons ci-aprés la fiche
ressource de niveau 2 en handball qui concerne les exigences attendues lors d’un deuxieéme
cycle, ce qui est le cas pour les classes observées. La fiche de niveau 1 et la fiche du brevet
des colleges sont présentées en annexe 1, section 2. L’ensemble de ces trois fiches couvre

I’ensemble du programme du collége pour le handball.

http://media.eduscol.education.fr/file/EPS/41/0/College Ressources EPS_133410.pdf
Pour le lycée :
http://cache.media.eduscol.education.fr/file/EPS/45/2/Lycee_Ressources EPS 168452.pdf
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Ressources pour la classe

HANDBALL

Niveau 2

Compétence attendue : Dans un jeu a effectif réduit rechercher le gain du match en assurant des montées de balle rapides quand la situation est favorable u en organisant une premiére circulation de la balle et des
joueurs pour mettre un des attaquants en situation favorable de tir quand la défense est replacée. S’inscrire dans le cadre d’un projet de jeu simple li¢ aux tirs en situation favorable. Observer et co-arbitrer.

Connaissances
Du pratiquant

« Le vocabulaire spécifique : appui, soutien, jeu de
rentrée en pivot, évitement, passe et suit, passe et va,
engagement rapide
Les possibilités d’action et leurs principes
d’efficacité :

En attaque

« montée de balle rapide, contre-attaque, jeu en
évitement / débordement, prise d’intervalle.

 démarquage, role de soutien et d’appui.
En défense

« placement par rapport au PB, NPB et au but pour
récupérer la balle en jouant sur les trajectoires.

« harcélement, dissuasion permettant de récupérer la
balle dans le respect des régles.

« organisation collective en défense sur  terrain et en
repli défensif.

« Ses points forts et ses points faibles.

Liés aux autres roles :
Le co-arbitre :

eles informations a prélever pour prendre ses décisions
d’arbitre.

« Les gestes correspondant aux fautes identifiées en
responsabilité.

Les placements et déplacements en co-arbitrage pour
mieux voir les fautes.

L’observateur :

* Les indicateurs de conservation et de progression de
ballon, de situation favorable de tir (tir seul), tir tenté et
tir réussi.

« Les critéres d’efficacité du projet de jeu :
pourcentage ou proportion de tirs en situation favorable
(sans adversaire entre le porteur de balle et la cible pour
le géner).

Capacités
Du pratiquant
*» Gérer son effort pour réaliser plusieurs matchs de 8 minutes sans perte d’efficacité.
En attaque
« S’engager dans un projet collectif en construisant des repéres communs pour mettre un partenaire
en situation favorable de tir.
* Occuper collectivement 1’espace en écartement et étagement.
« S’informer avant d’agir sur I’espace de jeu et le niveau d’adversité, mettre ces informations en
relation avec ses possibilités techniques et celles de ses partenaires.
* Prendre en compte le rapport de force pour choisir entre un jeu en montée de balle rapide ou
d’attaque placée autour de la zone.
« Faire des choix pertinents d’actions pour atteindre la cible, en tant que PB :
- jouer dans le couloir de jeu direct ou indirect par passes, dribble et / ou tir.
- jouer en évitement débordement : passe et va relais, exploitation de I’appui et du soutien
« Faire des choix pertinents d’actions pour atteindre la cible, en tant que NPB
- se démarquer, jouer en appui ou en soutien.
- créer des espaces libres pour ses partenaires.
* Maitriser et coordonner ses actions motrices :
- Passer et recevoir en mouvement.
- Réceptionner et tirer en utilisant une gamme de tirs dans différents secteurs (de I’aile, a 9/10 m,
a6 m).
En défense
* S’organiser collectivement en se répartissant les réles pour :
- Stopper ou ralentir la montée de balle et assurer le repli défensif.
- Défendre sur  terrain : se placer, se replacer entre I’attaquant et le but.
» Mettre en ceuvre des intentions défensives pour récupérer la balle : géner, harceler, dissuader,
intercepter, aider.
Liés aux autres roles : Le co-arbitre :
* Arbitrer a plusieurs en se répartissant les roles.
* Se déplacer en coordination avec les joueurs et son ou ses co-arbitres.
* Effectuer le geste correspondant a la faute signalée en organisant la réparation.
* Connaitre le score a tout moment de la rencontre.
L’observateur :
* Repérer une situation favorable et son exploitation.
* Rendre compte de [ efficacité des actions de I’équipe et des joueurs observés.

Attitudes
Du pratiquant
* S’engager dans la construction et la réalisation
d’un projet collectif.
* Accepter la répartition des réles dans [’équipe.
* Prendre ses responsabilité et adapter ses choix
en fonction du score.
* Encourager et proposer des solutions,
relativiser les erreurs de chacun et le score.
* Reconnaitre ses fautes.
* Tenir compte des conseils donnés par ses
partenaires en les considérant comme une aide et
non comme une critique.
Liées aux autres roles :
Le co-arbitre :
* Faire confiance aux co-arbitres.
* Etre réactif et se montrer ferme dans sa prise
de décision.
* Rester impartial et neutre par rapport aux
remarques des joueurs et spectateurs dans un
souci d’équité.
« Inciter les joueurs a faire preuve de fair-play
(appel au calme, se serrer la main en fin de
rencontre...).
L’observateur :
* Se mettre a disposition des autres pour
s ‘entraider dans le travail ou améliorer
Defficacité du groupe.
* faire preuve d’objectivité (réle tenu au regard
du projet de jeu) et de tolérance (différences de
ressources entre les éleves) dans ['observation
d’un joueur.

Liens avec le socle : Compétence 1 : Transmettre d’une fagon argumentée, avec clarté, concision et précision les informations recueillies, les conseils donnés. Aider a la formulation de projets de jeu simples.
Compétence 3 : Exploiter les résultats de I’observation pour formuler des hypothéses de jeu et faire évoluer le projet collectif en fonction des objectifs visés.
Compétence 5 : Acquisition d’une culture plus fine de I’activité au niveau technique et tactique.

Compétence 6 : Coopérer et prendre des responsabilités pour que tous les membres de I’équipe puissent progresser, s’épanouir et s’investir en donnant le meilleur d’eux-mémes.

Compétence 7 : Connaissance de soi, ses points forts et faibles, connaissance de ses partenaires et adversaires. Prendre des initiatives dans le groupe pour gérer collectivement une situation d’apprentissage ou de match.
Direction générale de I’enseignement scolaire Ministére de I’Education nationale

Ressources scolaires EPS 2009 - page 42

Tableau 3 : fiche ressource handball niveau 2
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1.2.3. Le handball en éducation prioritaire

La littérature professionnelle concernant 1’enseignement de I’EPS en éducation
prioritaire est dense. Les publications relevent de 1’association des enseignant-es d’EPS, des
éditions de la Revue EPS, ainsi que de la revue Contre Pied qui est soutenue par le syndicat
national des enseignants d’EPS (SNEP). Dans certains quartiers ou les éléves ne possedent
plus de repéres, heureusement qu'il y a encore des « hommes debout » (Ubaldi, 2004, p. 49).
De plus, un certain nombre d'é¢tudes (Clément & Lorca, 1997) montrent que les
dysfonctionnements peuvent étre créés par les enseignant-es eux-mémes. La structure d'une
situation d'apprentissage, le type de consignes que I’enseignant donne, la relation d'autorité,
créent ou ne créent pas intrinséquement un rapport positif au savoir. Interrogeons-nous, donc,
sur ce qu’il est mis en place pour ne pas créer des situations dans lesquelles les éléves

s’échapperaient des contraintes d’apprentissage ?

Ubaldi (1998) envisage la nature de la sanction, didactique ou pédagogique, a travers
un exemple dans I’APSA handball, dans lequel I’auteur joue sur le rapport que les éléves
construisent a l’activité. Par expérience, il sait que la manipulation du ballon anime les
garcons (notamment). C’est pourquoi il « cherche a construire un rapport a la régle en termes
de régles d’apprentissages », en utilisant ce levier. Ainsi quand une faute (passage en force,
etc.) est commise, plutdt que de sortir 1’¢léve ou ’exclure, Ubaldi propose de maintenir cet
éléve sur le terrain mais de le « glacer®*». Il peut continuer & servir son équipe, sans participer
au jeu. Ubaldi indique que ce type de sanction prend en compte le fond culturel de 'APSA
(autoriser le contact) et le rapport émotionnel des ¢éléves, mais inscrit cette sanction dans un
systeme-échelle de gradation qui lors de l'accumulation de fautes collectives peut entrainer

des jets de 7 métres et/ou une exclusion.
1.3. Genre et handball

Bayer (1991) consacre un chapitre au « handball féminin » (p. 101-110). Selon cet
auteur : « La hand-balleuse se révele un type de femme en rupture avec les clichés qui

accompagnent habituellement le modéle conventionnel : douceur, soumission, fragilité,

311 doit rester immobile.
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sensibilité, autant de qualités ¢loignées de celles que réclame la compétition sportive » (sic !
p. 102). Selon lui les différences entre le jeu des hommes et celui des femmes, au plan

qualitatif, dépendent de :

leurs caractéristiques morphologiques ;

- leurs possibilités athlétiques ;

- D’affinement de leurs capacités motrices ;

- la maturation de leur activité perceptive et leur degré d’analyse et de compréhension
des situations de jeu ;

- la maitrise de leur vie affective et émotionnelle.

Au-dela des discours essentialistes sur le handball féminin, rappelons que, selon
Fontayne, Sarrazin et Famose (2001), ce sport collectif reléve d’une activité identifiée par les
adolescents frangais comme porteuse d’une connotation sociale « masculine*® », de méme que
le sont le football et le rugby. Les stéréotypes traditionnellement attribués a une pratique
sportive dite « masculine » se référent a la force, au combat et a I’exploit (souvent
individuel) ; ceux attribués a une pratique dite « féminine », renvoient a 1’esthétique, la
précision et I’expressivité. Toutefois, le handball demeure un sport d’équipe qui valorise

moins la virilité et la force que ne peuvent 1’étre dans certaines sociétés le football ou le rugby

(Louveau, 1998).

Depuis les années 2000 et grace aux incitations de la Ministre des sports de
1’époque*!, la pratique féminine des sports est considérée comme un objet a part entiére et non
pas comme une réduction ou une adaptation de la pratique masculine comme le détaille la
revue de la Fédération Francaise de Handball en se penchant spécifiquement sur ce champ
d’intervention. Parmi les fédérations nationales des sports collectifs, c’est la seule qui finance
le développement et I’encadrement de 1’équipe de France féminine de fagcon égalitaire avec
I’équipe de France masculine. Elle est parmi les rares fédérations a avoir mis en place un plan
de féminisation afin d’arriver a un égal traitement des femmes et des hommes dans le sport de
haut niveau dans les médias, mais aussi dans 1’acces aux fonctions d’encadrement technique

et dirigeant. Ce plan de féminisation concerne aussi la pratique sportive, la formation des

* Les guillemets indiquent (toute au long de ce manuscrit) la distance que nous prenons envers ces
assignations sexuées le plus souvent stéréotypées et réductrices.

1 Marie-George Buffet, qui a créée les conditions d’une réflexion sur les femmes et le sport a 1’échelle
du mouvement sportif frangais.

84



Partie 1. Chapitre 1. Cadre théorique et problématique de la recherche. Titre 3. Vers une problématique de recherche didactique intégrant la
question du genre en éducation prioritaire

entraineures et ’arbitrage. Dans le cadre de ce plan, Barbusse (2016) décrypte et analyse pas a
pas la réalité de I’ancrage du sexisme dans le milieu du handball afin de lutter contre les
stéréotypes. S’appuyant sur des cas concrets et son propre vécu, elle entend libérer une parole
et souligne aussi les changements en cours et le chemin a parcourir pour une plus grande
¢galité.

En ce qui concerne I’EPS, un certain nombre de recherches ont été effectuées en
prenant comme objet d’analyse la question du genre dans 1’enseignement du handball.
Vigneron (2004) indique que la motricité des filles se fonde sur des qualités spécifiques
comme le jeu en mouvement, 1’évitement, 1’anticipation, les gestes et la motricité fine, une
lecture du jeu adaptative ainsi que la relation aux autres partenaires est valorisée. Pour autant,
certaines dimensions du jeu sont décrites comme porteuses de connotations de genre assez
marquées. Pour Couchot-Schiex (2005), I’attaque, le tir et I’application des régles sont plutot
connotés masculines alors que la défense, se faire des passes sans réellement accéder a la
cible, sont des modalités connotées féminines. Poggi, dans un article récent (2016, p. 6),
souligne qu’un « handball d’exploit, de lutte, d’opposition, de compétition, de puissance » est
proche du masculin, alors qu’un handball de « contournement, de ruses, de collaboration, de
I’entraide, de feintes, d’évitement » peut étre plus judicieusement proposé€ aux éléves pour
faciliter une plus grande égalité de reconnaissance des formes de pratiques. « Le handball
scolaire n’est pas neutre socialement, y accéder et en approprier les savoirs fondamentaux
(gérer un rapport d’opposition) suppose d’investir un champ culturel proche du masculin »
(Poggi, 2016, p. 8). Cette auteure indique aussi qu’il est nécessaire de « diffuser une culture
commune sans ignorer les différences, et d’autre part de différencier sans produire de

discrimination et priver les filles d’apprentissages fondamentaux » (Poggi, 2016, p. 18).

Dans une veine semblable, la recherche menée par Zerai (2011) étudie les prises de
décision tactiques chez deux groupes de filles d’origines culturelles différentes (tunisienne et
francaise). Les différentes expérimentations montrent des progres des joueuses grace a des
dispositifs de verbalisation du projet d’action collectif (débats d’idée) sur la pertinence des
choix dans les configurations du jeu. Les techniques et les tactiques ainsi élaborées leur
donnent de nouveaux pouvoirs qui leur permettent d’atteindre des objectifs individuels et/ou

collectifs.
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1.4. Conclusion sur le choix du handball

Cette section visait a apporter des informations a propos de deux questions : Quels
sont les éléments a prendre en compte pour modéliser des types de taches scolaires du
handball porteuses de contenus culturels d’enseignement au regard de la pratique sociale de
référence ? Quelle place occupe la différence de sexes filles et garcons dans les travaux
d’expert-es et scientifiques sur le handball ? Pointons tout d’abord qu’en référence aux
travaux de Bouthier (2018) nous considérons que si I’APSA est le terme institutionnel retenu
dans les programmes qui permet de ne pas lacher 1’idée de « pratique sociale de référence »
(Martinand, 1992), il est cependant plus fécond de penser les activités scolaires en référence
aux pratiques physiques sportives et artistiques (PPSA) comme objet culturel de référence
afin de réserver le terme d’activité a la facon dont 1’¢léve, personnellement, donne vie a cette
pratique lorsqu’il est confronté au handball scolaire. C’est dans ce sens que nous utiliserons le

terme « d’activité handballistique » lorsque nous décrirons les actions des €léves.

Ainsi a partir de la lecture de la littérature du handball, nous tirons un outil de
description de D’activité handballistique des éléves qui donnera lieu a une grille que nous
présentons dans le chapitre « Méthodologie. » Nous retenons aussi des indicateurs permettant,
d’identifier et de caractériser les savoirs du handball mis a 1I’étude ainsi que le degré de
contextualisation/désyncrétisation des taches d’apprentissage proposées aux regards de la
PPSA, notamment la prise en compte des dimensions techniques et tactiques selon les
principes d’enseignement des sports collectifs (Bouthier, 1986 ; Brau-Antony, 2003 ; Eloi &
Uhlrich, 2016 ; Gréhaigne, 2003 ; Portes, 2004).

Au terme des différentes sections qui structurent ce premier chapitre, nous pouvons
maintenant présenter la problématique de notre these et formuler les questions de recherche

que nous envisageons de traiter.
2. Problématique et questions de recherche

A la suite de la revue de la littérature sur les pratiques enseignantes en éducation
prioritaire et les constats établis par les recherches didactiques intégrant la question du genre
dans I’interprétation des processus a I’origine de la fabrication des inégalités scolaires selon le
sexe en EPS, nous pouvons maintenant préciser la problématique de notre recherche.
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Nous avons vu que les enseignant-es intervenant en REP rencontrent des difficultés a
maintenir des enjeux de savoir, comme 1’ont mis en évidence les recherches d’ESCOL et
celles développées dans plusieurs didactiques disciplinaires. Il ressort que les pratiques
enseignantes dans ce contexte sont soumises a un ensemble de contraintes (fonctionnelles,
¢thiques, didactiques) qui se traduisent, en partie, par des stratégies de contournement ou de
« survie » d’autant que les politiques de compensation mis en place pour lutter contre 1’échec
scolaire dans les zones ou territoires d’éducation prioritaire ont principalement valorisé et
porté des projets visant a une meilleure socialisation des éleves et/ou la prévention des
violences et des incivilités, au préjudice d’une réelle politique de lutte contre ces échecs. La
mise en ¢vidence d’une forte influence du contexte d’établissement sur la pratique
d’enseignement et, notamment, sur 1’épaisseur des savoirs mis a I’étude dans ces territoires
interroge les conditions d’une meilleure appropriation des contenus du curriculum officiel
pour toutes et tous. Néanmoins différentes recherches visant a apprécier les effets
d’ingénieries didactiques sur 1’enseignement en éducation prioritaire ont pointé qu’il était
possible de maintenir des contenus d’enseignement exigeants deés lors que les taches
proposées sont pertinentes et prennent en compte les rapports aux savoirs des éléves des
milieux populaires scolarisés dans ces €établissements. Ainsi les chercheur-es mettent 1’accent
sur une double nécessité : instaurer un climat favorable et consacrer davantage de temps a la

régulation des apprentissages.

Sur un autre plan, un certain nombre de travaux en didactique ont mis en évidence que
la co-construction des savoirs et du genre dans la classe conduit a des inégalités dans les
apprentissages réalisés par les filles et les garcons, ce qui confirme que les différences de

réussite scolaire se fabriquent au cceur méme des pratiques et des dispositifs d'enseignement.

A la suite de ces constats, nous avons fait I’hypothése d’un possible renforcement
entre, d’une part, les contraintes liées a 1’environnement social, économique et culturel qui,
nous 1’avons abordé, pesent sur les pratiques d’enseignement et d’étude en éducation
prioritaire, et, d’autre part, les contraintes relevant de la prise en compte de la différence des
sexes dans ces pratiques, dont les études de genre en sciences de 1’éducation et en didactique
ont montré qu’elles étaient a 1’origine d’inégales réussites scolaires entre filles et garcons,

notamment en EPS.
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Ceci nous améne a préciser quelle est la problématique envisagée en lien avec le cadre
théorique de 1’action didactique conjointe retenu. Notre recherche doctorale vise a décrire la
réalité des pratiques ordinaires en établissements d’éducation prioritaire afin de comprendre le
fonctionnement différentiel du systeéme didactique, notamment les articulations entre le jeu du
professeur et le jeu des éléves (filles et garcons) a l’origine des phénomeénes de co-
construction des savoirs en classe selon le genre. Nous souhaitons rendre compte - a partir de
I’analyse de trajectoires individuelles d’¢éléves représentatif-ves de 1’hétérogénéité des classes
- des manieres dont se renforcent (ou non) la fabrication des inégalités en EPS, plus

précisément lors de cycles de handball dans deux classes situées en REP".

Nous ¢étudions dans le détail comment, au fil des processus didactiques, le choix de
telle ou telle tache (technique, technico-tactique, de jeu) ainsi que les interactions
professeur/éleves qu’elles induisent, peuvent avoir des répercussions sur la maniére dont
¢léves, filles et garcons, s’approprient les savoirs proposés. Nous nous intéressons plus
particuliérement aux modalités de régulation de I’activité des €léves mises en ceuvre par deux
enseignant-es de sexe différents, non spécialistes de handball, mais de méme expérience
d’enseignement. C’est, donc, en termes de direction d’étude que nous interpréterons les
données d’observations recueillies. Nous nous intéressons, aussi, dans la perspective de
I’action didactique conjointe aux manicres dont, de leur coté, les éléves s’engagent dans
I’étude de ces savoirs pour comprendre en quoi leur participation au processus didactique
explique certains aspects des différences de trajectoires observées, en prenant en
considération outre le sexe, certaines dimensions sociales et culturelles qui caractérisent les

publics scolaires en REP.

Les questions de recherche que nous nous proposons de traiter sont les suivantes :

Concernant le réle de la direction d’étude des enseignant-es au regard des filles et des

garcons dans la co-construction des savoirs en handball :

QR1 : Existe-t-il des différences dans la fréquence et le contenu des interactions verbales

adressés aux filles et aux gargons ?

QR2 : En quoi ces variations (si elles existent) privilégient-t-elles certains dimensions du

savoir handballistique selon le sexe ?

88



Partie 1. Chapitre 1. Cadre théorique et problématique de la recherche. Titre 3. Vers une problématique de recherche didactique intégrant la
question du genre en éducation prioritaire

Concernant les manicres dont les €léves, filles et gargons, s’engagent dans 1’étude au
regard de leur niveau d’habileté en EPS, de leur position d’excellence scolaire et en lien avec
le genre :

QR3 : En quoi les actions produites par les ¢léves au fil des transactions didactiques
sont-elles dépendantes (ou non) des normes de pratiques sexuées traditionnellement attribuées
aux filles et aux garcons ? En quoi ces actions résonnent-elles aux dimensions du savoir
handballistique privilégiées par leur enseignant-e et, de ce fait, contribuent a la dynamique

différentielle du contrat didactique ?

QR4 : Peut-on identifier au fil des transactions des indices manifestant que les origines
socio-économiques et culturelles des €léves sont agissantes dans la classe ? Peut-on saisir -
selon une démarche inspirée de l’intersectionnalité - d’éventuels enchevétrements de ces

variables a 1’origine des trajectoires didactiques inégales des éleves ?

Pour traiter ces questions de recherche, nous articulons deux enquétes didactique : 1) la
premiere, macrodidactique, s’intéresse a la direction d’étude du professeur au regard des filles
et des garcons sur toute la durée du cycle de handball ; ii) I’autre, microdidactique, s’attache a
travers le concept de positionnement de genre épistémique a interpréter, lors de plusieurs
épisodes a différents moments du cycle, comment les actions du professeur et des ¢éleves

produisent la dynamique différentielle du contrat didactique.

Ces deux enquétes menées sous couvert de I’action didactique conjointe s’organisent,
comme nous I’avons évoqué en introduction autour d’un chapitre qualifi¢ d’« Intermede »
identifiant les acquisitions de huit éléves plus particulierement observés. L’ensemble permet
d’éclairer en quoi la direction d’étude des professeurs a 1’échelle macrodidactique et les effets
des interactions didactiques professeur/éléves a 1’échelle microdidactique sont en mesure

d’expliquer la fabrication de certaines inégalités scolaires en éducation prioritaire.

Le chapitre 2 qui suit présente, en lien avec les choix théoriques décrits dans ce
chapitre, la méthodologie de recueil et de traitement des données mise en ceuvre pour mener

le travail empirique aux deux échelles d’enquéte.
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Chapitre 2. M¢thodologie

Ce chapitre est structuré en trois temps. Nous présentons, dans une premiére section,
nos choix méthodologiques généraux et la posture quasi ethnographique de recherche
endossée. Puis nous développons, dans trois titres successifs, les terrains investigués et les
outils de collecte des données, ensuite la chronologie de leur mise en ceuvre et enfin les

modalités de traitement des données (transcription, condensation et interprétation).

Introduction sur les choix généraux épistémologique

et méthodologique

Comprendre D’action didactique et ses effets différentiels en éducation prioritaire
impose aux chercheur-es de rentrer dans I’intimité des pratiques quotidiennes. Cette
implication dans un contexte REP suppose, tout d’abord, d’étre accepté en tant
qu’observateur-trice par les acteur-trices du systeme et les différentes équipes éducatives
ceuvrant dans 1’établissement, condition nécessaire pour étudier finement [’activité des
personnes impliquées dans des taches éducatives. Notre méthodologique combine, donc, une
posture quasi ethnographique qui s’installe dans la durée dans deux établissements REP" et,
en méme temps, une posture d’observatrice didactique selon les usages méthodologiques dans
cette discipline. Dans ce chapitre méthodologique nous présentons successivement les choix

de méthodes effectués.

Comprendre le fonctionnement du systéme didactique (et sans doute plus encore, en
éducation prioritaire) impose de se centrer sur les acteur-trices de la relation didactique, au
premier chef desquels les enseignant-es et leurs interactions avec les €léves relativement aux
savoirs mis a I’étude dans la classe. Le protocole de recueil est fondé sur un double travail :
une saisie d’informations de type ethnographique au sein des établissements permettant d’un
point de vue qualitatif de disposer de données sur les acteur-trices (sociales, culturelles,
institutionnelles, réussites et difficultés scolaires, comportements des ¢léves, etc.) et
I’observation didactique a proprement parler de I’ensemble des séances de handball mis en

ceuvre dans les deux sites.
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L’enquéte quasi ethnographique a ¢été construite comme une suite d’interactions
personnelles lors de notre présence sur le terrain pendant une durée de cinq mois environ dans
chaque établissement : entretiens avec différentes actrices et acteurs de la vie scolaire, de
I’équipe d’EPS, des enseignant-es de la classe. L’ originalité de notre recherche didactique en

¢ducation prioritaire réside dans la durée de notre présence au sein de chaque établissement.

Pour recueillir les données didactiques nécessaires a notre projet d’étude, nous nous
inspirons de la méthode d’observation didactique développée par Schubauer-Leoni et
Leutenegger (2002) et remaniée en EPS par Amade-Escot (2003a) qui met en relation des
informations tirées d’entretiens ante cycle, ante séance et des ¢éléments dégagés
d’observations vidéo et audio des interactions verbales et comportementales entre le
professeur et les ¢éleves au cours des situations d’apprentissage. L’observation didactique
combine, donc, des données d’observations par enregistrements vidéo et audio et des données
d’entretiens (ante cycle, ante séances et post séances) permettant de connaitre le point de vue
du professeur-e, mais aussi celui des quatre éléves désignés par les enseignant-es comme

représentatif-ves de 1’hétérogénéité de leur classe.
1. Enquéte de terrain : une posture quasi ethnographique

Nous situons notre recherche de thése dans le cadre d’une approche anthropologique
comme mode d’étude des phénoménes d’intervention, s’intéressant aux dimensions sociales
et culturelles de ’action éducative humaine. Dans ce cadre, qu’entendons-nous par recherche
quasi ethnographique ? A la suite de Lévi-Strauss cité par Laplantine (1987), les termes
« ethnographie », « ethnologie », et « anthropologie » font I’objet en frangais des définitions
suivantes : « L’ethnographie » désigne le niveau local de production de connaissance :
enquéte de terrain, résultats obtenus a I’échelle d’un village, d’un milieu d’interconnaissances.
Elle a une visée de description. « L’ethnologie » désigne une premicre synthése a 1’échelle
dite régionale. Elle a une visée de théorisation. Enfin, «1’anthropologie » porte sur la

discipline dans son ensemble et produit des assertions a visée universelle (Laplantine, 1987).

Dans ce travail, nous nous rapprochons des usages de « I’ethnographie » en donnant la
priorité a I’expérience de terrain telle que nous pouvons I’observer et la reconstruire a partir

des interactions avec les sujets.
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1.1. Méthode ethnographique

L’approche ethnographique, développée initialement par les anthropologues, mais
revendiquée ultérieurement par certains sociologues, comporte, d’aprés Smith (1982) et

Beaud et Weber (2003), six traits distinctifs :
1) le séjour prolongé dans la communauté étudiée ;
2) I’intérét pour les activités quotidiennes ;
3) lattention accordée au sens que les individus attribuent a leur action ;
4) I’effort pour produire un compte-rendu synthétique et contextualisé ;

5) la tendance a concevoir le cadre interprétatif comme une conscience progressive

plutdt que comme la validation-invalidation d’un ensemble d’hypotheses ;

6) une présentation finale qui marie volontairement la description et la narration avec

la conceptualisation théorique.

Pourquoi s’intéresser a des « cas singuliers » ? Il ne s’agit pas « d’étres d’exception. »
L’individu ethnographique n’est pas non plus un individu représentatif. Les enquétés ne
valent pas a la place d’autres. Ils ne valent que pour eux-mémes. Ils ne sont pas
interchangeables. Ce sont bien ces deux enseignant-es, Pierre et Carole*, que nous avons eus
en face de nous dont nous rendons compte, dont nous souhaitons décrire les pratiques
d’enseignement, afin de mieux « comprendre » la maniere dont elle-il dirigent 1’étude de leurs
¢leéves. C’est aussi les €leéves de leur classe que nous observerons et, plus particuliérement,
huit d’entre eux (quatre dans chaque classe) pour comprendre, voire expliquer, les formes
différentielles d’étude et les trajectoires d’apprentissage qui en résultent. Pour saisir ces
inégalités en train de se construire, nous devons analyser leurs actes de discours. En tant que
résultat d’un processus, produit d’une « histoire » que nous pouvons qualifier aussi bien de
«sociale » que de «personnelle », nous posons I’hypothése que ces cas singuliers sont
susceptibles d’informer et de contribuer a une meilleure connaissance de 1’enseignement en

¢ducation prioritaire.

Par ailleurs, la posture ethnographique ne donne pas lieu a un jugement, elle cherche

avant tout a comprendre en rapprochant le lointain et en rendant familier 1’étrange. L’enquéte

42 , . . . , yr .
Nous présentons Pierre en premier car le recueil des données a été fait avant Carole.
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ethnographique se construit comme une suite d’interactions personnelles qui nécessitent la
présence longue de I’enquéteur sur le terrain. Beaud et Weber (2003) indiquent trois

caractéristiques de 1’enquéte ethnographique :

- le milieu enquété se caractérise par un degré d’¢élévation d’interconnaissance parce
que I’enquéteur-se-se se donne les moyens d’une analyse réflexive de son propre
travail d’enquéte ;

- d’observation et d’analyse ;

- et que I’enquéte, elle-méme, soit de longue durée pour que s’établissent et se

maintiennent entre enquéteur-se et enquétés des relations personnelles.

Forte de ces précisions sur la méthode ethnographique, nous avons considéré
qu’endosser une posture d’ethnographe était pertinente pour notre recherche dans la mesure
ou nous ne souhaitions pas porter de jugement envers les acteur-trices des systémes observés
dans un contexte qui comporte une certaine « étrangeté » (en éducation prioritaire) tout en
cherchant a accéder a des informations au plus proche de la réalité. Nous avons, donc, choisi
d’effectuer des observations que nous qualifions de « quasi ethnographique » (au sens de
proche des critéres énoncés par les auteur-es cités précédemment), c’est-a-dire une
observation non participante basée sur la confiance installée avec les enseignant-es, sur une

longue durée, qui a permis d’engendrer une écoute attentive et un travail fort riche.

L’approche quasi ethnographique mise en ceuvre dans cette recherche appartient au
grand courant des méthodes qualitatives dont 1’objectif consiste a obtenir des données fortes,
représentatives du réel, permettant de fournir une description et une explication en profondeur
du fonctionnement des systémes éducatifs observés a partir des interactions avec les sujets
(Lessard-Hebert, Goyette & Boutin, 1996). Cette méthode d’observation conduit la‘le
chercheur-e a engager sa subjectivité, de la collecte des informations a I’interprétation des
résultats. En ce qui nous concerne, nous avons la quasi-certitude que I’observation quasi
ethnographique couplée avec une observation didactique (que nous développons dans la
section suivante), parce qu’elle permet de mieux comprendre le détail de l'action engagée,
donne acces sur le long terme a la dynamique des processus. Elle peut contribuer, non a
produire des résultats généralisables, mais des indicateurs, des tendances sur les processus en
jeu. Choisir cette méthode conduit la‘le chercheur-e a percevoir la réalité de facon plus fine.
S’intéresser aux pratiques quotidiennes d’enseignement et d’apprentissage, ¢’est rompre avec

le sens commun en remettant en cause un certain nombre d’attitudes qui méconnaissent leur
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complexité afin d’apporter des informations permettant de mieux accéder a I’intelligibilité de

ces pratiques.
1.2. Types de pratiques observées

Les pratiques enseignantes sont multiples. Marcel (2002) distingue :

les pratiques enseignantes « traditionnelles » : 1’enseignant-e seul-e dans sa classe
avec ses éléves ;

les pratiques d’enseignement « partenariales » : sur un groupe classe, interviennent en
concertation 1’enseignant-e et un-e partenaire (autre enseignant-e, aide éducateur, ...) ;
les pratiques collectives formalisées : conseil de classe, réunion de parents d’¢leves ;
les pratiques durant les temps interstitiels : les récréations, les entrées, les sorties ;

les pratiques durant le temps périscolaire : surveillance d’étude, de la cantine ;

les pratiques hors de I’école: activités syndicales, formation continue, activités

associatives, préparations, corrections.

Dans cette recherche, nous nous centrons sur les pratiques « ordinaires » de deux
enseignant-es d’EPS. Nous nous attachons, a partir de notre implication pendant une longue
durée sur le terrain et des observations en classe, a décrire les dimensions essentielles de leur
activité professorale lors de la transmission des contenus aux éleéves. La visée est de
caractériser le fonctionnement du systéme didactique en REP™ dans deux classes de deux

colleges en lien avec la question du genre.

2. Une observation didactique insérée dans une enquéte quasi

ethnographique

S’intéresser au fonctionnement de systémes didactiques impose de greffer, au sein de
la démarche quasi ethnographique, un dispositif de recueil spécifique de données. Pour
approfondir 1’analyse sur les savoirs a enseigner, nous avons opté pour une observation
didactique au sens de Brousseau (1986), Amade-Escot (1996), Schubauer-Leoni et
Leutenegger (2002).

Le protocole de recueil est fondé sur le travail pionnier de Brousseau (1978), instituant
I’observation didactique comme la combinaison d’observations de la classe et d’entretiens
avant et aprés la séance avec la‘le professeur-e. Ce protocole, adapté au cas de I’EPS par

Amade-Escot (1996), croise des données recueillies a partir de deux points de vue : celui du
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professeur-e (entretiens) et celui du chercheur-e (analyse a priori des situations didactiques et

interprétation des faits observés).

L’observation didactique a ét¢ développée en tant que méthodologie dans trois
contextes de recherches didactiques : initialement dans les ingénieries didactiques, puis dans
les recherches cliniques expérimentales et, enfin, dans les recherches quasi ethnographiques.
Formalisée par Brousseau (1978) en didactique des mathématiques, son développement dans
le cadre de l'observation de classes « ordinaires » a donné lieu a plusieurs adaptations
(Amade-Escot, 1996, 2003a ; Leutenegger, 2009 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002).
Lors de l'observation dans I’intimité de la classe, la-le chercheur-e est armé-e d’un projet
d’analyse des activités qui s’y déroulent avec une centration sur les savoirs enseignés et
étudiés. La visée est de mettre en évidence les contraintes qui pesent sur 1’enseignement.
L’objet de 1'observation consiste a étudier la dynamique évolutive des systemes didactiques en
s’intéressant au(x) rapport(s) que les actrices et les acteurs entretiennent avec les savoirs
scolaires et, plus particulierement, dans notre recherche, ceux qui releévent du genre. Pour en
rendre compte, la-le chercheur-e analyse les interactions didactiques définies comme les
relations évolutives qui s’organisent, se développent entre un-e enseignant-e, des €éléves et un
savoir implanté dans un milieu didactique, lui-méme évolutif (Amade-Escot, 1996). Comme
nous I’indiquions plus haut, la collecte des données est effectuée sur un ensemble de séances
(ici la totalité des séances des cycles observées) a partir de deux types d’enregistrement, [’un
vidéo et I’autre audio : un caméscope fixe sur un pied filmant la quasi-totalité¢ du terrain en
plan large, un enregistrement audio a 1’aide d’un micro-cravate porté par I’enseignant-e et
reli¢é au caméscope fixe afin d’enregistrer toutes les interventions de 1’enseignant-e sur la

bande vidéo (couplage son/image).
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Titre 1. Terrains investigués et outils de collecte

des données

Cing sections structurent ce titre 1. La premiére section concerne le choix des terrains
et leur description rapide, puis, les participants, le protocole de collecte des données avec le
corpus primaire et le corpus second, ensuite, les outils de recueil des données et, enfin, le

design de la recherche ainsi qu’une discussion de deux points clés.
1. Contexte de la recherche et choix des terrains d’étude

Les deux colleges sont situés en réseau d’éducation prioritaire, et plus précisément en

REP +, a Montpellier.
1.1. Démarches prealables

La premiere démarche consiste a répertorier 1’ensemble des colleges en REP et a
envoyer un premier mail. Il existe sur Montpellier six colléges classés REP. Suite a ce
courrier électronique, nous n’avons pas regu de réponse. Puis nous avons appris que le
handball n’est pas programmé durant la scolarité¢ dans trois de ces colleges. Ensuite nous
avons contacté des colleégues pour nous mettre en relation avec des enseignant-es ce qui a
facilit¢ leur accord. Trois enseignant-es proposant 1’activé handball ont répondu
favorablement a notre demande, tout en satisfaisant a nos contraintes (disposer
d’enseignant-es expert-es). Un professeur n’a pas été retenu pour des problémes de planning.
Nous les avons contactés tout d’abord par téléphone. Nous tenons a les remercier. Puis nous
avons convenu d’un rendez-vous pour expliquer 1’objet de la recherche. Pierre et Carole ont

accepte.

Ensuite, un rendez-vous a été fixé avec les chefs d’établissement pour nous présenter,
exposer notre demande qui a été¢ acceptée immédiatement, aborder les différentes démarches

administratives, la signature de la convention et les diverses autorisations.
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1.2. Les deux sites retenus

Au final, et au regard des réponses des différents colléges contactés, les deux
établissements en REP™ qui constitue le terrain de notre recherche ont des caractéristiques
pas tout a fait semblables en matiere de publics d’¢leves et de problématiques éducatives
mises en avant. Dans le collége Fabre™, c’est une priorité pédagogique d’installation d’un
climat propice de travail qui pilote le projet d’établissement et le souhait de densifier les
relations avec les familles, trop souvent, selon les dires de I’équipe éducative, insuffisamment
impliquées. Dans le collége Bellevue, 1’accent est mis sur le travail et la réflexion en équipe
soutenus par des demandes en formation continue. Nous présenterons plus spécifiquement les

caractéristiques des deux colléges dans la partie « Résultats. »

Le tableau ci-dessous résume les caractéristiques des deux établissements :

Collége REP" Fabre Bellevue
Site de Pierre Site de Carole
Colléges de banlieue de Montpellier
REP"
Effectifs (en 2015) 379 éleves | 610 éleves
Association sportive Pas de handball de programmé

Tableau 4 : caractéristiques des terrains d’étude
2. Les participant-es a la recherche

2.1. Le choix des enseignant-es participant a la recherche

Nous souhaitions retenir des enseignant-es expérimenté-es et non expert-es de

I’activité en handball. Pourquoi ce choix ?

En référence 2 Huberman (1989) dont les travaux ont mis en évidence cingq phases®
dans la vie des enseignant-es, il nous a semblé¢ important de retenir des enseignant-s ayant une
certaine expérience dans le métier, qui ne relevaient pas des deux premiéres phases lors

desquelles les enseignant-es construisent leurs compétences professionnelles pour éviter que

“ hittp://www.education.gouv.fr/cid187/l-education-prioritaire.html

44 N s ey
Les noms des colléges ont été modifiés.

* Le premier « stade » ou « phase » est « I’entrée dans la carriére (année de carriére, 1-3 ans) ; puis, la
deuxiéme phase se caractérise par « la stabilisation, consolidation d’un Répertoire Pédagogique » (4-6 ans) ; la
troisiéme est qualifiée de « phase d'expérimentation ou de diversification » incluant une période « modale »,
remise en question (7-25 ans) ; la quatriéme se traduit par de la « sérénité et de la distance affective » avec une
temps de « conservatisme et de plaintes » (25-35 ans) et la derniére se compose d’une phase de
« désengagement » (35-40 ans).
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le poids de cette construction n’interfére dans les constats effectués. Vors, Séve et Mathé
(2018, p. 15) indiquent des difficultés de différents niveaux dont un facteur li¢ au manque
d’expérience des enseignant.es qui sont affecté-es au début de leur carricre dans des
¢tablissements dits « difficiles. » Mais par ailleurs, lorsque Huberman trace les « trajectoires »
professionnelles des enseignant-es du secondaire, il souligne aussi qu’un « désengagement »,
un désinvestissement de plusieurs aspects de la vie au sein de 1'école peuvent étre observé
chez pratiquement tous les enseignant-es lorsqu’on arrive aux phases ultimes de la carricre.

C’est, pour cela, que nous n’avons pas « choisi » non plus des enseignant-es en fin de carricre.

Au niveau de I’ancienneté, les deux enseignant-es d’EPS retenu-es : Pierre et Carole
(pseudonymes), enseignant-e respectivement dans les colléges Fabre et Bellevue
(pseudonymes) exercent depuis 15 ans pour Pierre et 21 ans pour Carole. Ils possédent une
bonne connaissance des sports collectifs ayant enseigné plusieurs cycles de handball durant
leur carriére, sans pour autant en étre spécialistes. Ils se situent dans la troisieme phase dite
« d'expérimentation ou de diversification » avec une phase « modale », remise en question (7-

25 ans) selon la typologie d’Huberman.

Tochon (1993), dans 1’ouvrage sur I’enseignant expert/l’enseignante experte précise
que les enseignant-es développent une compétence pratique qui les rend autonomes en tant
que corps professionnel : a la fois autodidactes sur la longueur d’une vie et hétérodidactes
dans la pratique d’expérience avec leur pairs. Il indique que I'utilisation du mot « expertise »
dans le sens de la compétence, comme en anglais, est 1égitime en frangais parce que c’est le
sens de ce mot au XVII™ siécle sous la plume de Montaigne. Affirmer I’expertise des
enseignant-es, c’est reconnaitre leur indépendance, c’est accroitre le pouvoir et la

reconnaissance d’une profession dont la complexité est souvent incomprise (Tochon, 2004).

En EPS, Carnus, Garcia-Debanc et Terrisse (2009) soulignent que I’expertise réside
dans la connaissance de I’APSA enseignée. Pour ces auteur-es ’expérience reléve de
I’ancienneté dans le métier, en rendant compte d’une maitrise a la fois théorique et pratique de
I’APSA enseignée combinant diverses formes de connaissances en lien avec un vécu
personnel. De plus (Develay, 1995, p. 14) précise que « plus on maitrise une discipline, plus
on peut s’intéresser aux difficultés des ¢€leves, 1’éclairage des contenus permettant de mieux

comprendre leur processus d’apprentissage. »
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Le tableau ci-dessous synthétise les caractéristiques les enseignant-es observé-es :

Collége REP" Fabre Bellevue
Caractéristiques des enseignant-es Pierre Carole
Sexe Masculin Féminin
Ancienneté dans la profession 15 ans 21 ans
Spécialité de ’enseignant-e Judo et rugby Volleyball et athlétisme
APSA enseignée Handball
Niveau de classe 3% | 4°me

Tableau 5 : synthése des caractéristiques des enseignant-es observé-es
2.2. Caractéristiques des éleves des deux classes

La classe de Pierre est constituée de 27 ¢éleves, 16 filles et 11 garcons dont deux éleves
ayant plus de deux ans de « retard » et six ¢léves avec un an de retard. A I’exception d’une
fille, il s’agit d’¢léves venant de familles défavorisées issues de 1I’immigration des pays du
Maghreb. Les €léves de la classe sont décrits comme présentant de grosses difficultés dans les
apprentissages (selon les indications qui nous ont été fournies par I’administration et,

notamment, lors de I’entretien avec le conseiller pédagogique d’éducation).

La classe de Carole est composée de 25 ¢éleves dont 14 filles et 11 gargons. 14 ¢leves
appartiennent a une section euro-allemand, stratégie mise en place par le college pour
maintenir une hétérogénéité sociale plus importante en « retenant » les enfants des familles de
classe moyenne habitant dans les villages a la périphérie du collége. Il s’agit d’une classe de
bon niveau comportant des éléves d’origines sociales et culturelles variées, du fait de la

section euro-allemand.
2.3. Choix des « éleves-cibles » pour I’analyse microdidactique

En accord avec la méthode d’observation du didactique ordinaire et la stratégie de
carottage*® développée par Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002) permettant de cibler des
¢leves représentatif-ves des niveaux d’excellence dans la classe, nous avons demandé a
chaque enseignant de désigner des ¢léves de sexe différent, leur semblant les plus @ méme de
rendre compte de I’hétérogénéité de leur classe en termes de niveau en EPS et plus
particuliérement en handball. Cette information a ¢été recueillie lors de I’entretien de la

premi¢re séance du cycle (voir section 4.1.2. infra). Il s’agissait, au regard de notre

% La notion de « carottage » chez ces auteures renvoie a une métaphore géologique et non statistique.
Elle consideére que seul I’enseignant-e est habilité-e, du fait de sa connaissance de la classe, a désigner les éléves
« censés suivre, comme attendu, le travail demandé a la classe » mais aussi rencontrant des difficultés
(Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 243). Nous les appelons « éléves-cibles » dans la mesure ot une
partie de ’enquéte (I’analyse microdidactique) se focalisera sur ces éléves.
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problématique de recherche, de focaliser une partie de 1’enquéte sur des cas d’éléves (deux
filles et deux garcons par classe) suffisamment contrastés pour rendre compte de la

dynamique du fonctionnement des systémes didactiques de chacun des deux sites.

Le choix de solliciter les enseignant-es sur ce point en début du cycle de handball a
pour but de leur permettre de s’appuyer sur la connaissance des ¢éléves de leur classe en EPS
mais aussi sur des indicateurs pris lors des premiers matches (situation de référence en
handball) leur permettant de réaliser une évaluation diagnostique des besoins des éleéves

(orientations institutionnelles en usage dans la discipline).

Par ailleurs, et comme nous 1’avons pointé plus haut, nous souhaitons €galement
recueillir des données complémentaires sur les quatre « éleves-cibles » permettant de disposer
d’indicateurs sur les dimensions socio-culturelles les concernant. Sans pour autant nous
appuyer, comme le font les sociologues de 1’éducation sur des indices socio-économiques et
de citoyenneté stricts (CSP des deux parents, niveaux d’études, nationalité, etc.), il nous
semblait important, dans une démarche s’inspirant de I’intersectionnalité, de disposer
d’informations permettant de produire des interprétations qualitatives croisant sexe, ethnicité,
milieu socio-économique. Pour le sexe, nous retenons celui de 1’état-civil renseigné dans la
liste des ¢éleéves de chaque classe. Pour ce qui concerne 1’ethnicité, nous nous sommes appuyé
sur le travail de Felouzis, Liot et Perroton (2005) qui, dans leur étude considérent nécessaire,
au regard de cette variable sociologique, de construire un indicateur indirect de 1’origine
culturelle des individus a partir de leur prénom. Ces auteur-es considerent, en effet, que le
prénom est un marqueur pertinent d’un point de vue social et culturel, méme si son usage
varie fortement d’un milieu social a 1’autre. Pour ce qui concerne le niveau socio-économique,
compte tenu du cadre méthodologique qualitatif de notre recherche, nous avons décidé de
retenir aussi des indicateurs indirects qui nous ont été fournis lors de divers entretiens avec les
personnels de I’établissement, que nous croisons avec des informations du questionnaire éleve
(voir section 4. infra) portant sur les activités sportives pratiquées en dehors de 1’école
(comme indice possible du statut économique familial). Pour conclure, si les entretiens et le
questionnaire €léve ne nous permettent pas de connaitre exactement les CSP des parents, nous
considérons cependant que la localisation géographique des deux colléges REP", ainsi que les
données chiffrées, issues de leur projet d’établissement mentionnant le nombre du taux

d’éléves boursiers permettent de situer le niveau socio-économique des familles.

Dans le site de Pierre, les informations recueillies sur les quatre ¢léves désigné-es par

cet enseignant (Abir, Adel, Ibtissame et Sofiane) indiquent que ces quatre €léves font partie
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des 95% d’¢leves de ce college dont les familles sont originaires des pays du Maghreb
(Tunisie, Maroc Algérie), de culture musulmane. Par ailleurs, au vu de la localisation du
collége dans un quartier urbain trés paupéris¢ de Montpellier et des statistiques socio-
¢conomique disponibles sur ces quartiers, nous considérons que ces quatre ¢léves relévent de
milieu populaire défavorisé, voire trés défavorisé. Seul Sofiane pratique une activité extra-

scolaire le football dans le club du quartier.

Dans le site de Carole, les quatre « ¢léves-cibles » (Chaima, Lina, Marwan et
Nathan) désigné-es par I’enseignante sont davantage contrasté-es. Deux éléves, Lina et
Nathan, font partie de la section euro-allemand dans laquelle toutes et tous les éleves portent
des prénoms européens. Ce point est de nature a renforcer I’interprétation que nous avons
faites a propos de la création de cette section, a savoir qu’elle s’inscrit dans une visée de
maintien d’une plus grande mixité sociale au sein de I’établissement. Si nous prenons
maintenant en considération les pratiques extra-scolaires citées par ces quatre €léves, nous
observons que Chaima pratique la gymnastique en club, Lina est licenciée dans deux clubs
(escalade et équitation), Marwan joue au football dans le club local, et pour sa part Nathan
pratique I’escalade et tennis. La sociologie du sport d’inspiration bourdieusienne (Bourdieu,
1995) indique que la pratique de 1’équitation, de 1’escalade et du tennis relévent le plus
souvent des formes de pratiques privilégi¢es par les familles des classes sociales moyennes,

voire relativement favorisées.

Nous disposons, au final, outre ces indices indirects permettant de caractériser d’un
point de wvue socio-économique et culturel les huit « éleves-cibles », d’indicateurs sur
certaines dimensions institutionnelles les concernant : leur réussite scolaire, leur niveau
d’excellence et comportementales (en termes de discipline, de sanctions, d’engagement dans
la vie scolaire de I’établissement et en EPS) a partir des entretiens avec leur professeur-e et les
conseiller principal d’éducation des deux colléges (voir section 3. ci-apreés du protocole de

recueil des données).
2.4. Synthese

Le tableau ci-dessous résume I’ensemble des informations relatives au terrain
/4 . \ J + R .
d’¢étude chez Pierre et Carole dans deux colléges classés REP™ ; les caractéristiques des deux

classes observées ; ainsi que les « €léves-cibles » désigné-es par chaque enseignant-e :
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Enseignant-e Pierre Carole
Sexe Masculin Féminin
Ancienneté dans la profession 15 ans 21 ans
Spécialité Judo et rugby Volleyball et athlétisme
APSA enseignée Handball
Niveau de classe 3eme 4°™ (section euro-allemand)
Cycle handball 2°™ cycle 2°™ cycle
Durée du cycle 8 séances 7 séances
Temps de la séance 1 heure 2 heures
Effectif de la classe 27 éleves, 16 filles et 11 gargons 25 ¢éleves, 14 filles et 11 gargons
4 « éleves-cibles » Abir Adel Ibtissame | Sofiane Chaima Lina Nathan Marwan
Sexe état civil Fille | Gargon Fille Garcon Fille Fille Garcon Garcon
Section scolaire Euro-allemand
Pratiques extra-scolaires Football Gym Eislfi?ifn ETszrallnage Football

Tableau 6 : synthése des caractéristiques concernant le terrain d’étude
3. Protocole du recueil des donnees

Le protocole du recueil des données articule deux types de corpus : un corpus primaire
(relatif a ’ensemble du schéma de Leutenegger, 2009, avec les données observationnelles de
chaque séance incluant diverses données d’entretiens) et un corpus second (li¢ a la posture
quasi ethnographique). Dans le cadre de notre démarche quasi ethnographique, nous
associons, en effet, a ces données d’observation didactique d’autres données de 1’enquéte,
notamment des questionnaires et entretiens au vol avec les €léves des classes observées, des
prises d’informations sur leurs activités handballistique en début et fin de cycle, enfin des

entretiens avec d’autres actrices et acteurs de la communauté éducative de 1’établissement.
3.1. Lecorpus primaire

Comme le préconise de Leutenegger (2009), les données sont recueillies en trois
temps : un entretien avec 1’enseignant-e, préalable a 1’observation, une observation avec les
enregistrements vidéo et audio et un entretien a 1’issue de 1’observation. Le corpus primaire
est ainsi constitué par I’enregistrement vidéo et sonore complété par une observation au vol de
la chercheure de chaque séance. Le recueil de traces est effectué sur les trois poles de la

relation didactique, le savoir, le professeur et les ¢éleves. Il est détaillé plus bas.

103



Partie 1. Chapitre 2. Méthodologie. Titre 1. Terrains investigués et outils de collecte des données

4> <F N

SAVOIR PROFESSEUR.E ELEVES
Professeur-e Entretien ante cycle Observations de leurs
Eléves Entretiens ante séances activités
Entretiens Entretiens post séances Interactions avec la-le
Questionnaires Entretien post cycle professeur-e
Objets a enseigner Intentions didactiques Questionnaire fin de
Analyse a priori des Régulations cycle
taches

Schéma 1 : synthése des traces recueillies sur trois poles de la relation didactique
3.2. Le corpus second

A cet ensemble de données relevant du corpus primaire d’observation du didactique
ordinaire, s’ajoutent différents corpus connexes recueillis lors d’entretiens avec des
personnels de 1’établissement (conseiller-ére principal d’éducation, assistant-es d’éducation,
professeur-es d’EPS, professeure documentaliste, agents a 1’accueil) et aussi des informations
notées dans notre carnet de bord lors d’entretiens informels a chacune de nos rencontres avec

Pierre et Carole.

Ces données sont complétées par celles recueillies aupres des €léves de 1’ensemble de
la classe par le biais d’un court questionnaire en début de cycles, ainsi que par des prises
d’informations en début et fin de cycle sur I’activité handballistique des « éléves-cibles »,
représentatif-ves selon leur professeur-e de I’hétérogénéité de chaque classe (voir section ci-

dessous du recueil des données).

Cette collecte de données complémentaires constitue le corpus second (mais non
secondaire) relevant de la démarche quasi ethnographique que nous avons souhaitée mettre en
ceuvre. Leur fonction vise a approfondir les interprétations par triangulation en prenant en
considération des informations sur les dimensions sociales, culturelles des terrains et des
sujets observés, notamment pour les éleves, celles relatives a leurs comportements et attitudes
au sein de I’établissement, leur intégration, leur plus ou moins grande réussite scolaire. Ces
dimensions relévent de notre souci de croiser, selon une approche socio-didactique (Losego,
2016 ; Rayou, 2014) différents éléments participant a D’interprétation des phénomenes
didactiques observés, c’est-a-dire en prenant en compte certains aspects d’ une méthodologie

d’orientation intersectionnelle dans les études de genre (voir cadre théorique, section 1.3).
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Cette stratégie d’enquéte retenue consiste a réaliser une analyse croisée de ces corpus
aux fins d’accéder aux dynamiques différentielles selon le genre qui président au

fonctionnement didactique des deux systémes.
4. Outils de recueil des données

Rappelons que, aprés un premier contact avec les enseignant-es d’EPS des
¢tablissements retenus pour la recherche (voir section supra) au cours duquel nous leur avons
présenté les grandes lignes de notre projet, la deuxiéme visite a permis de commencer a
collecter plus formellement des données qui ont été étoffées lors de I’entretien ante cycle de la
premicre séance. Puis, lors de chacune de nos visites, nous avons réalisé des entretiens a
chaque séance avec eux et parfois avec d’autres membres de I’équipe éducative de ces deux

colléges REP". Nous présentons les guides d’entretien utilisés ci-apres.
4.1. Lecorpus primaire

Dans cette section, nous présentons les guides des entretiens effectués avec les
enseignants et les éléves, puis, le filmage des séances et nous terminerons avec le
questionnaire de fin de cycle adressé a tous les éleves des deux classes, questionnaire qui a été
retenu pour remplacer les entretiens de fin cycle avec les ¢léves prévus dans le protocole

d’observation du didactique ordinaire.

Les entretiens individuels se sont déroulés dans une piece fermée et ont été enregistrés
a I’aide d’un dictaphone. Nous détaillons ’ensemble des outils de collecte des données du

corpus primaire ci-apres.
4.1.1. L’entretien ante cycle
Les questions initiales qui ont servi a guider 1’entretien ante cycle sont les suivantes

(cf. Annexe 1, section 1, guides des entretiens) :

- Comment est la classe ? Y a-t-il des difficultés particulicres ?
- Présentez le cycle, la programmation et les objectifs.

- Qu’ont-ils effectué lors des cycles précédents ?

A partir du guide d’entretiens, nous leur posons aussi quelques questions sur
I’enseignement de ’EPS et du handball en éducation prioritaire en lien avec la question de la

mixité des classes :
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- A quoi sert I’éducation physique et sportive ?

- Quelles sont les difficultés d’enseignement auxquelles vous étes confronté-e dans
votre quotidien professionnel ?

- Comment prenez-vous en compte la pédagogie différenciée ? Différenciez-vous les

consignes aux filles et gar¢ons ? Situations différentes ? Régulations différentes ?
A propos de I’enseignement en handball :

- C’est quoi, pour vous, le handball ?

- Quelle est la part de la technique et de la tactique dans votre enseignement ?

- Quels sont les savoir-faire les plus importants pour I’apprentissage du handball ?

- Pouvez-vous me définir une classe idéale en handball ? Et une classe dite « difficile» ?

- Et quelles sont plus particulierement les difficultés (aspect moteur) auxquelles vous
étes confronté-e dans votre quotidien professionnel en handball ?

- Quels sont les problémes majeurs rencontrés par les €éleves ?

- Pensez-vous que ce sont les mémes pour les filles et les garcons ? Et si non, quels

sont-ils ?
4.1.2.  Les entretiens ante séance avec I’enseignant-e

Les entretiens ont pour objet de préciser les « intentions didactiques », de resituer la
séance dans I’histoire didactique de la classe, d’identifier les différentes tdches proposées aux
¢éleves et leur succession, d’établir les savoirs qui vont étre enseignés a la classe, mais aussi
aux filles et aux garcons. Les questions initiales qui ont servi a guider les entretiens ante

séance sont les suivantes :

- Qu’allez-vous faire aujourd’hui ? Quelles sont les tdches que vous pensez mettre en

place ?

Les questions sont ensuite adaptées en fonction des réponses et des taches et a la

thématique des filles et des garcons :

- Pouvez-vous les décrire ? Qu’attendez-vous des €léves ?
- Est-ce que vous anticipez des difficultés ? Motrices et relationnelles ?
- Est-ce qu’il y a quelque chose que vous avez observé pendant la derniére séance et qui

va changer votre comportement aujourd’hui ?
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Lors des deux premiers entretiens ante séance, nous demandons aux deux enseignant-es de
bien vouloir désigner quatre éléves filles et gar¢ons représentatif-ves des niveaux hétérogenes

de leur classe (voir section 2.3 ci-dessus a propos du choix des « éléves-cibles »).
4.1.3.  Le filmage des séances

Les données sont recueillies par I’enregistrement (vidéo et audio) de toutes les actions
et interventions de 1’enseignant-e ainsi que de celles des éléves. Le dispositif utilise un
couplage son/image afin de pouvoir mettre en relation les comportements des différents
actrices et acteurs et les dires de chacun-e. Les enregistrements, pendant les séances,
permettent de repérer les modalités de régulations verbale et non verbale effectuées par les
enseignant-es. IIs nous permettent aussi de saisir 1I’évolution des savoirs au fil du déroulement
des taches d’apprentissage ou de jeu proposées a partir des actions de 1’enseignant-e et de

celles des éléves.

Pour pallier d’éventuels problemes techniques, deux autres matériels ont été
employés : un magnétophone avec un micro d’ambiance, un autre caméscope pour suivre les
déplacements de I’enseignant-e (enregistrant les faits et gestes de I’enseignant-e, mais,
¢galement, ceux des ¢éléves) en plans resserrés. Ce dispositif compléte la prise de notes au vol
sur le cahier de bord. De plus, I’affichage du temps a ¢été utilisé sur le caméscope « mobile »
afin de faciliter le repérage de différents moments qui, lors du visionnage, pourraient étre

nécessaires de connaitre aux différents temps des analyses.

Nous préciserons les modes d’analyse dans une section infra.
4.1.4. Les entretiens post séance avec I’enseignant-e

Les entretiens post séances ont pour but de revenir sur certains éléments de la séance.
Cette étape est essentielle : il va s’agir de reconnaitre les dires de I’enseignant-e, 1I’expression
d’un savoir authentique. Les thémes qui ont servi aux deux premiers entretiens post s€éance

ont été adaptés en fonction des réponses et des situations :

- Pouvez-vous faire un bilan de la séance, vos impressions ?

- Que pensez-vous de ce qu’il s’est passé ?

- Concernant le travail des filles et gar¢ons, avez-vous quelque chose a dire ?

- Est-ce qu’il y a eu des problémes particuliers qui vous ont amené a faire des choses

spécifiques ? Si oui, pourquoi et lesquelles ?

107



Partie 1. Chapitre 2. Méthodologie. Titre 1. Terrains investigués et outils de collecte des données

- Que pouvez-vous me dire a propos des quatre ¢léves ?
- Nous avons aussi pos¢ des questions sur le choix des tiches proposées, le jeu et
I’évaluation, tout en reliant ces thématiques, selon les réponses apportées, a la question

de I’enseignement aux filles et aux garcons.
4.1.5. Les entretiens au vol des éléves pendant les séances

Nous avons effectué¢ des entretiens au vol a 1’aide de I’enregistrement audio de la
caméra mobile afin de rendre plus discret cet enregistrement qu’avec un dictaphone. Notons
qu’aucun-e ¢€léve n’a refusé¢ de parler devant la caméra (sans plan large sur le visage de
I’¢léve, seulement en enregistrant le retour verbal de 1’¢léve et en continuant a filmer le

cours). Les questions principales posées sont :

- Qu’est-ce que tu dois faire ?

- Quelles sont les consignes ?

- Tu comprends tout ?

- T’es content-e de ce que tu fais ?
- Tu arrives a tout faire ?

- C’est quoi que tu n’arrives pas a faire ?

D’autres questions peuvent étre posées selon la tache proposée. Par exemple durant
une tiche de match mixte : « Tu préféres jouer avec des filles ou des gargons », et apres la

réponse : « Pourquoi ? »
4.1.6. Les entretiens en fin de cycle des enseignants.es

Les questions posées lors de I’entretien de fin du cycle a I’enseignant-e sont :

- Qu’avez-vous pensez du cycle ?

- Vos ¢éleves, ont-ils progressé et dans quels domaines ?

- C’est aussi I’occasion de revenir sur ce que 1’enseignant-e pense des évolutions ou
des apprentissages des filles et des garcons de sa classe.

- Qu’en est-il plus particulierement pour les quatre ¢léves ?

Soulignons que la durée de ce dernier entretien avec les deux enseignant-es est

« longue » (plus d’une heure).
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4.1.7.  Le questionnaire de fin de cycle adresse aux éleves

Pour les ¢€léves, nous avons souhaité remplacer les entretiens de fin de cycle,
habituellement menés auprés des ¢€léves plus particulierement ciblés par les observations
microdidactique dans le protocole formalisé par Leutenegger (2009), par un questionnaire
adressé a tous les éleéves. Le choix du questionnaire est fondé¢ sur le fait qu’il est difficile de
s’entretenir en privé avec tous les éleves de la classe. Cette décision vise, aussi d’un point de
vue ¢thique, a ne pas attirer Iattention de la classe sur les quatre ¢éléves plus particulierement
observé-es et ce d’autant plus sur ces €leves, désigné-es par leur enseignant-es, qui €taient
fortement contrastés du point de vue de leur position d’excellence dans la classe, ce qui aurait
pu les stigmatiser. Par ailleurs, ce questionnaire a été réalis¢é non pas dans une visée
heuristique avec un cadre théorique défini, mais dans une perspective d’étre accessible a des
¢léves de collége en éducation prioritaire. Il comprend ainsi des questions simples et
concretes permettant de situer la pluralité des €leves et de disposer d’informations a partir de
leurs réponses sur I’hétérogénéité de la classe au-dela de la désignation par I’enseignant-e des

quatre « éleves-cibles. »

Ce questionnaire de fin de cycle (cf. Annexes’) est structuré autour de questions
courtes et concrétes combinant des questions ouvertes a réponse courte et des questions a
choix multiples ou de classement, pour que le temps de réponse soit compatible avec le temps
disponible en fin de la derniére séance du cycle. Les questions portent sur le travail effectué :
« Que penses-tu de ton travail ? », «es-tu content-e de ton travail ? », « quels sont les
problémes rencontrés ? » Les questions a choix explorent si les €léves préférent attaquer,

défendre ainsi que sur la préférence de travailler avec des filles ou des gargons.
4.2. Le corpus second

Une collecte de données supplémentaire permet de relever des informations.
Rappelons que le corpus de données premier (Leutenegger, 2009) est réalisé pendant les
séances en classe. Nous effectuons une triangulation avec les entretiens ante et post séances et
avec les entretiens des éleves. Les entretiens ante révélent un point de vue intrinséque. Nous

commencons a regarder la séance. Nous partons des observations. La triangulation permet

47 Annexe 3 pour le site de Pierre, Abir, 3.1.2 ; Adel, 3.2.2 ; Ibtissame, 3.3.2 et Sofiane, 3.4.2. Annexe 4
pour le site de Carole, Chaima, 3.1.3 ; Lina, 3.2.3 ; Marwan, 3.3.3 et Nathan, 3.4.3.

109



Partie 1. Chapitre 2. Méthodologie. Titre 1. Terrains investigués et outils de collecte des données

dans les analyses qualitatives d’avoir des données venant de trois sources différentes afin de

pouvoir valider les interprétations. Quel est plus précisément ce corpus second ?

Dans les sections qui suivent nous décrivons les modalités de collecte de données
complémentaires opérées aupres des €léves, des autres personnels de 1’équipe éducative, ainsi
que celles relevant de prises d’information sur 1’activité handballistique en début et fin de
cycle sur les quatre « éléves-cibles » (deux filles et deux garcons) représentatif-ves de la

classe.
4.2.1.  Les questionnaires des éleves en début de cycle

Ce questionnaire a été rempli par I’ensemble des ¢€léves de la classe de Carole (cf.
Annexe 4%, questionnaire au début du cycle). Par rapport au questionnaire de fin de cycle que
nous venons de décrire et qui appartient au corpus primaire, celui-ci vise a recueillir, a repérer
un certain nombre d’informations sur leur rapport (et non leur représentation, nous y
reviendrons dans la discussion du design de la recherche infra) a I’éducation physique et
sportive en général et par rapport au handball, en particulier. Les questions sont posées de
fagon courte et concréte (questions ouvertes a réponses courtes, questions a choix, etc.). Parmi

elles, certaines sont identiques a celles reprises dans le questionnaire de fin cycle.

Il convient de noter toutefois que ces données prennent un statut de corpus second
permettant de compléter les informations recueillies sur I’ensemble des éléves aupres de la
communauté éducative, tout en nous renseignant sur leur rapport a la discipline. Ces données
seront exploitées dans le croisement des données lors des analyses macro et micro didactiques
et ne constituent pas en elles-mémes une enquéte en amont sur la classe. Des questions de
divers ordres sont posées aux éléves par €crit, souvent dans des formulations reprenant les

usages langagiers des éleves :

- Rapport a I’EPS : quels sont les activités que tu préferes en EPS, quels sont les sports
collectifs que tu préferes ? Pour toi, pourquoi ¢’est important de faire de ’EPS ? Cela
sert a quoi ? En EPS, penses-tu qu’il y ait des activités physiques faites pour les

filles ? Et des activités physiques faites pour les gargons ?

* Annexe 4 pour le site de Carole, Chaima, 3.1.1 ; Lina, 3.2.1 ; Marwan, 3.3.1 ; Nathan, 3.4.1. Pour des
raisons pratiques les éléves de Pierre n’ont pas rempli le questionnaire au début du cycle.
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- Rapport au handball : a quoi te fait penser le mot handball ? Quels sont les mots ou les
adjectifs qui te viennent a I’esprit ? Préferes-tu attaquer ou défendre ? Est-ce important

de gagner pour toi ?

Nous retrouvons aussi des questions posées dans le questionnaire pour I’entretien post
cycle des éleves, par exemple, s’ils sont satisfaits de leur travail, s’ils ont rencontré des

problémes, s’ils préferent travailler avec des filles ou des gargons.
4.2.2.  Les entretiens avec les autres personnels de la communauté éducative

Nous avons aussi réalis¢ des entretiens avec les personnels de 1’établissement,
conseiller-ére principal d’éducation, assistant-es d’éducation, professeur-es d’EPS,

professeure documentaliste, personnels a I’accueil de I’établissement.

Dans le guide des entretiens en Annexe 1, section 1.3, trois questions concernent

I’ensemble du personnel :

- Les caractéristiques de 1’établissement.
- Votre sentiment sur le « milieu difficile. »
- Votre sentiment sur ’apprentissage entre les filles et les garcons, les stéréotypes de

sexes et les inégalités ?

Pour I’entretien avec la-le conseiller-ere principal d’éducation ainsi que les assistant-es

d’éducation a la vie scolaire, nous avons pos¢ deux questions supplémentaires :

- Les caractéristiques de la classe observée ?
- Pouvez-vous me donner des informations, notamment, sur le niveau scolaire, les

attitudes des €leves de la classe ?
Les données nous permettront de situer le niveau d’excellence et les attitudes des
éleves.

La professeure d’EPS coordonnatrice a répondu a d’autres questions plus orientées sur
la discipline EPS et sur I’activité¢ handball telle que congue collectivement dans le projet

pédagogique de 1I’équipe d’EPS :

- Pourquoi vous avez programmé du handball ?
- Dans ce collége, le handball est un sport qui plait plus aux filles ou aux garcons ou

aux deux ? Les ¢€léves, sont-ils surtout sur l'aspect compétitif ?
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- Concernant les filles et les garcons, pouvez-vous me dire quelque chose de
particulier, ce qui vous vient et qui caractérise I’établissement ?

- Dans votre projet et vos cycles, proposez-vous plus d'exercices ou plus de
matches ?

- Travaillez-vous sur les réles sociaux, arbitres, observateurs ?

- Le handball, est- il une APSA qui socialise, pour vous ?
4.2.3. L’analyse de I’activité handballistique des « éleves-cibles »

Nous avons souhaité caractériser le niveau de jeu des huit « €léves-cibles » comparant
leur activité handballistique en début et fin de cycle par le biais d’indicateurs qualitatifs
(conduites typiques) de leur activité lors des matches, c’est-a-dire en situation de référence
(voir chapitre « Intermede »). Nous avons visionné, selon la grille présentée en méthodologie
ci-dessous, les matches mis en place lors de la premiére séance et lors de la derniere séance du
cycle dans chacun des sites. Nous souhaitons par cet outil repérer si les huit ¢éléves désigné-es
par les enseignant-es comme représentatif-ves des hétérogénéités de chaque classe tirent profit
ou non du cycle de handball auquel ils participent en tant qu’éléves. Nous voulons, avant de
conduire I’enquéte microdidactique a leur sujet, disposer de quelques indices sur leurs
apprentissages en handball au cours du cycle. L’idée sous-jacente était d’identifier en quoi ces
« éleves-cibles » avaient tiré profit (ou non) des situations d’apprentissage auxquelles elles.ils
avaient participé, pour dans un second temps, décrire finement les formes de 1’étude

qu’elles.ils avaient pu expériencer dans 1’action conjointe avec leur professeur.

Pour caractériser ’activité handballistiques® des huit éléves plus particuliérement
observés dans les deux sites, en début et fin de cycle et, pour ainsi identifier les
transformations réalisées (ou non) par ces ¢éléves, une grille a été élaborée qui a pour fonction

de décrire a partir d’indicateurs précis les points suivants :

1. Relever des transformations opérées entre le début et la fin du cycle pour les
quatre « ¢éléves-cibles » dans chacune des classes.

2. Illustrer les actions handballistiques des éléves qui seront prises en compte
dans I’analyse microdidactique pour interpréter les actions des éleéves dans

I’action didactique conjointe.

¥ L’idée d’activité des éléves cela renvoie a ce que les enseignant-es d’EPS et les orientations
officielles appellent les « conduites typiques » de 1’¢léve confrontés aux PPSA.
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Pour rendre compte de ces évolutions et de 1’activité des éléves confrontés a la

¢ & partir de la

pratique du handball nous avons défini des indicateurs de leur activit
littérature scientifique, technologique et professionnelle sur 1’enseignement du handball (voir
partie 1, chapitre 1 du cadre théorique, titre 3, section 1, sur le handball), mais aussi en nous

appuyant sur notre expertise de formatrice en handball a ’UFR STAPS de Montpellier.

Cette partie du recueil des données reléve du regard extrinseéque au systéme didactique
observé. Nous y reviendrons plus loin lorsque nous présenterons la syntheése du design de la

recherche (voir section 5).

Pour ce faire, nous avons retenu la bande vidéo, dans chaque site, de la premicre
séance (séance appelée évaluation diagnostique de début de cycle selon les orientations
officielles), notamment les moments de matches (ou « situation de référence » choisie par les
deux professeur-es). Nous décryptons lors du visionnage les indicateurs retenus dans la grille
présentée ci-aprés afin de caractériser les évolutions, transformations de 1activité
handballistique des quatre « éléves-cibles » initialement désignés par chaque enseignant-e.
Nous agissons de méme a partir de la bande vidéo des matches de la derniére séance aux fins

d’identifier les évolutions éventuelles.

Au regard d’une analyse technologique des savoirs du handball, condition nécessaire
pour mener une analyse didactique, la grille que nous avons construite se présente de la fagon

suivante (voir tableau 7) :

La premiere colonne correspond aux deux catégories : 1) 1’attaque, porteuse et porteur
de balle (PB’"), non porteuse et porteur de balle (NPB) et la relation entre les deux ; ii) la
défense. La deuxiéme colonne catégorise des observables des actions des éléves comme la
passe et le tir. Les troisiéme et quatriéme colonnes présentent des indicateurs de I’efficacité de
I’action au regard de deux niveaux de jeu au collége notés + et - (actions positives ou
négatives). Le référent utilisé ici est celui du programme d’EPS (Ministére de 1’Education
Nationale, 2008) en vigueur au moment du recueil de données. La compétence attendue de
niveau 2 (pour un deuxiéme cycle de programmer) est: « Dans un jeu a effectif réduit,

rechercher le gain du match en assurant des montées de balle rapides quand la situation est

%0 Les indicateurs retenus renvoient a I’activité des sujets éléves en handball, dans une perspective
holistique. Ils peuvent étre aussi considérés comme des indicateurs de la performance momentanée dont rend
compte la pratique scolaire, et qui est susceptible d’évolution.

>! Dans la suite du manuscrit nous utiliserons les acronymes PB et NPB pour désigner les porteuses et
porteurs et non porteuses et porteurs de balle.
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favorable ou en organisant une premiére circulation de la balle et des joueurs pour mettre un
des attaquants en situation favorable de tir quand la défense est replacée. S’inscrire dans le

cadre d’un projet de jeu simple li¢ aux tirs en situation favorable. Observer et co-arbitrer. »

d’informations

Ne regarde que le ballon

ELEVE @
Niveau 1 des programmes Niveau 2 des programmes
ATTAQUE
. Vers la cible ou changement de direction
Déplacement sans Peu L
NPB ballon Pas chassés si défenseur-e
Rythmes différents
Déplacement avec Pas de dribble Yltesse d gxecutlon
. . Modulation de la vitesse de course et
PB ballon Reprise de dribble
Dribble Peu de vitesse . bonne posture
Dribble de progression/de débordement
. A2 mains A une main (armé du bras), passe assez
La relation Mauvaise passe
tendue
passe/ Passe Passe en cloche
, . . Assez longue passe
réception Petite passe ,
. Vers I’avant
Aléatoire
Réception
Peu de tir )
. e Des tirs
. Pas de diversité/tir en . .
Tir . Tir en suspension
apput Avec de la puissance
Sur la‘le GB
Buts Pas de but Des buts
Se démarquer Aucun démarquage Des démarquages’”
DEFENSE Déplacement Inactif/spectateur-trice Actif
Intentions Quelques harcélements™ HD> 1>
Prise 1 information Plusieurs informations

Mobilité de la téte

Tableau 7 : grille d’analyse de 1’activité handballistique des éléves

Cette saisie d’information vise a caractériser le niveau de jeu des huit « éleves-cibles »
en fin de cycle au regard d’indicateurs qualitatifs (conduites typiques) de leur activité
handballistique en situation de matchs. Ces informations serviront de repéres pour 1’analyse

microdidactique.

52 Se démarquer consiste pour la-le NPB a sortir de I’alignement PB/défenseur-e.

>3 Harceler (H) est une action défensive de 1’adversaire direct du PB pour la‘le perturber et le géner dans
sa progression vers le but.

> Dissuader (D) est une action défensive en direction d’un-e attaquant-e pour I’empécher de recevoir la
balle.

> Intercepter (I) consiste & agir sur la trajectoire de balle pour se ’approprier.
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Apres avoir présenté 1’ensemble des outils de recueil de données pour la recherche,

nous synthétisons, dans la section suivante, le design de recherche de notre thése.
5. Design de la recherche et la discussion des points clés

5.1. Modélisation du design de la recherche

Le schéma ci-dessous synthétise le dispositif de recueil des données de la recherche et

modélise les relations entre les corpus primaire et secondaire.

Schéma 2 : synthése du design de recherche
5.2. Discussion des points clés organisateurs du design de recherche

Le schéma ci-dessus synthétise les différentes sources des données utilisées dans notre
thése. La caractéristique du design de recherche consiste a prendre en considération de fagon
articulée deux points de vue: celui des acteur-trices et des observé-es (point de vue
intrinséque), celui du chercheur-e (point de vue extrinséque). Cette mani¢re de procéder est

congruente avec la posture quasi ethnographique que nous avons retenue.
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5.2.1.  Articulation des points de vue intrinseque et extrinseque

La question du couplage des points de vue intrins€éque et extrinséque est importante
dans I’anthropologie et I’ethnographie de terrain. La‘le chercheur-e est une personne externe
au groupe social observé (ici la classe d’un établissement). Ainsi, pour éviter d’endosser la
position de 1’observateur-trice qui juge et projette son point de vue sur les situations qu’il
observe (point de vue extrinseque), il est décisif de prendre en considération, en ethnographie,
le point de vue singulier des différents « informateurs », c’est-a-dire le point de vue
« intrinseque » des actrices et des acteurs avec qui la-le chercheur-e « vit » quotidiennement.
Nous pensons que le schéma de l’observation du didactique ordinaire retenue (corpus
primaire) que nous déployons dans le cadre d’une posture quasi ethnographie plus large
(corpus second) permet de donner des outils pour justement mieux encore articuler ces deux

points de vue extrinseéque et intrinseque.

5.2.2.  Une démarche centrée sur I’action didactique telle qu’elle peut étre

observée

Le deuxiéme point-clé de la démarche méthodologique mise en ceuvre est de se
focaliser sur I’action didactique ordinaire telle qu’elle peut étre observée en éducation
prioritaire. Il s’agit de mener une analyse ascendante de la transposition didactique en prenant
comme objet d’analyse la question du genre dans la construction des savoirs. Pour ce faire
nous nous appuyons sur I’assertion développée par Schubauer-Leoni et Leutenegger (2005) :
l'investigation des phénomeénes transpositifs « n’est ni (que) dans les savoirs, ni (que) dans les
sujets - enseignants et apprenants - mais dans leur action conjointe (...) pour considérer ce
travail de coproduction de connaissances a la lumiére des pratiques culturelles qui le
légitime » (p. 408). Dans ce cadre théorique, il s’agit de partir des observations in situ pour
aller chercher ailleurs, dans les corpus connexes et second (les divers entretiens et échanges
au sein de chaque communauté éducative), les ¢éléments de triangulation permettant de

corroborer ou d’infirmer les interprétations et de les nuancer.
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Titre 2. Mise en ceuvre du dispositif de collecte des

données dans les deux sites

Ce titre est structuré en deux parties. Dans la premicre, nous allons vous présenter un
protocole préliminaire d’observations. Ensuite, pour chacun des deux sites, nous décrirons le
recueil des données, puis, la chronologie de constitution des corpus et, enfin, 1’organisation

matérielle de I’enregistrement vidéo des séances.

1. Un protocole préliminaire d’observation en classe de 5°™ handball,

site de Pierre

Le but de cette premicre observation consiste a caler les possibilités de filmer,
d’effectuer les entretiens au vol et d’interroger les personnes. Ce protocole préliminaire a été
effectué¢ dans le collége de Pierre pour expérimenter si le recueil des données envisagé était
réalisable et cohérent. Une séance de handball d’une classe de 5™

décembre 2015°°.

a ét¢ enregistrée en

Certains aspects de méthode ont été¢ expérimentés : retranscription de 1’ensemble des
verbatims et élaboration d’un tableau de la matrice de condensation des données sous Excel
(cf. Annexe 2, section 1), mentionnant les taches, le timing, le découpage du protocole selon
les taches proposées et selon les modalités de travail instaurées, les verbatims, les paroles du
professeur ainsi que les interactions avec les ¢éléves. L’analyse des actions de quatre « éleéves-
cibles » (Fara, Fouzia, Lackmin et Hanas, pseudonymes) sur un épisode a été aussi ébauchée
et a constitué le point de départ de 1’¢laboration de la grille sur les actions handballistique des

¢léves (cf. Annexe 1, section 2).

Ce recueil préliminaire a permis, aussi, de tester les outils de recueil présentés dans le
titre 1 et d’¢laborer progressivement les procédures de traitement des données que nous

décrivons dans le titre 3 de ce chapitre.

*% Rappelons que les deux cycles de handball de Pierre et Carole qui sont au ceeur du travail empirique
de notre thése se sont déroulés au 3°™ trimestre 2016.
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2. Chronologie de constitution des corpus sur les deux sites

2.1. Site de Pierre

Nous présentons, ci-dessous, le dispositif de recherche détaillé sur le cycle et en grisé

notre présence dans 1’enceinte de 1’établissement.

2.1.1. Recueil des données

Le tableau ci-dessous indique le recueil des données pour I’ensemble du cycle de la

classe de 3°™ de Pierre.

Classe 3™ C 3™ trimestre 2016

Entretien ante cycle et ante séance

Séance 1 : le 18 mars de 11 h 30 a 12 h 30, le vendredi (cours apres)

Séance 2 : le 25 mars

Observations Entretien ante Entretien post séance Entretiens au vol | Entretiens personnels
Vidéo/Audio séance Enseignant éléves
Enseignant
X X
Séance 3 : le 01 avril
X | X | X | X

8 avril : pas cours d’EPS

Séance 4 : le 15 avril

X | X | X | X

Vacances scolaires

Séance 5 : le 13 mai

X | X | X | X Assistant-es d’éducation

Séance 6 : le 20 mai

| | | X Deux dames a I’accueil
Séance 7 : le 27 mai
X X X X Conseiller pédagogique
d’éducation

Séance 8 : le 03 juin (évaluation certificative)

X | X | | X

Questionnaires de fin du cycle éléves et entretiens fin de cycle éléves

Le 17 juin : entretien post cycle

Le 17 juin Professeure d’EPS
coordonnatrice
Tableau 8 : recueil des données pour I’ensemble du cycle de la classe de 3°™ de Pierre
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2.1.2.  Séances observées

Le tableau ci-dessous expose la chronologie des séances sur le cycle en notre présence.

Classe de 3°™
1°° séance 18 mars 2016
2°"¢ séance 25 mars 2016
3™ séance 01 avril 2016
4°™ séance 15 avril 2016
5" séance 13 mai 2016
6™ séance 20 mai 2016
7°" séance 27 mai 2016
8" séance (évaluation certificative) 03 juin 2016

Tableau 9 : séances observées lors du cycle de Pierre
2.1.3.  Organisation matérielle de I’enregistrement vidéo des séances

Le schéma ci-dessous illustre 1’organisation matérielle de I’enregistrement vidéo de

cette classe dans le terrain du gymnase et celui a 1’extérieur, mais dans 1’enceinte du college.

0 Caméra mobile

g

Emplacement de la caméra fixe avec un micro-
m cravate reli¢ au caméscope fixe en contre haut

Schéma 3 : organisation matérielle de I’enregistrement vidéo au collége de Pierre
2.2. Site de Carole

De la méme maniere que pour le site du Pierre, nous précisions ci-apres la chronologie

du recueil des données dans ce site.
2.2.1. Recueil des données

Le cours a lieu de 10 heures 40 a 12 heures 30, apres la récréation dans 1’enceinte du
college. Quand le gymnase était libre, I’enseignante effectuait les cours dans le gymnase (un

terrain), si non elle disposait d’un plateau sportif de deux terrains a I’extérieur.
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Classe 4™ B 3" trimestre 2016

Séance 1 : le 8 mars

Chercheur absente (colloque ARCD a Toulouse avec communication)

Séance 2 : le mardi 15 mars de 10 h 40 a 12 h 30 (cours) puis entretiens a la fin de la séance

Entretien ante cycle

Observations Entrertlen ante Entretien post séance Entretiens au Entretiens
Vidéo/Audio seance Enseignante . YOI personnels
Enseignante ¢éleves
X X
Séance 3 : le 22 mars
X | X | X |
Séance 4 : le 29 mars
X | X | X | X
Mardi 05 avril cours en salle (pluie) + questionnaires
X | X | X | X
Séance 5 : le 12 avril
X | X | X | X
Vacances scolaires
Séance 6 : le 03 mai
X | X | X | X
Le mardi 10 mai EPS mais pas pratique Handball (papier évaluation) - Eleves de CM2 Dame a I’accueil
en cours Professeure documentaliste
Le mardi 17 mai, enseignante au championnat de France de GRS
Séance 7 : 24/05 (évaluation certificative)
X | X | X | X
Le mardi 7 juin : questionnaires de fin du cycle éleéves
Le 24 juin : entretiens téléphoniques fin de cycle (Lina et Nathan)
Le 12 juin : entretiens post cycle
Le 17 juin Conseillére pédagogique
d’éducation
Assistants d’éducation
Professeure EPS

Tableau 10 : recueil des données pour ’ensemble du cycle de la classe de 4™ de Carole

2.2.2.  Séances observées

Classe 4°™

1 séance 08 mars 2016 Gymnase

2°™¢ séance 15 mars 2016 Gymnase

3" séance 22 mars 2016 Plateau extérieur

4°™ séance 29 mars 2016 Gymnase

5" séance 12 avril 2016 Gymnase

6™ séance 03 mai 2016 Plateau extérieur
77" séance (évaluation) 24 mai 2016 Gymnase

Tableau 11 : séances observées lors du cycle de Carole
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2.2.3.  Organisation materielle de I’enregistrement vidéo des séances.

Le schéma ci-dessous montre 1’organisation matérielle de I’enregistrement vidéo de

cette classe dans le gymnase.

0 Caméra mobile

A

Emplacement de la caméra fixe avec un micro-cravate reli€¢ au caméscope fixe en contre haut

Schéma 4 : organisation matérielle de I’enregistrement vidéo au collége de Carole dans le gymnase

Le schéma ci-dessous décrit 1’organisation matérielle de 1’enregistrement vidéo
lorsque la classe est a I’extérieur sur le plateau avec la possibilité d’utiliser deux terrains de

handball assez distants I’un de ’autre et séparés par une quinzaine de marches.

Emplacement de la caméra fixe avec un micro-cravate relié au caméscope fixe en contre haut

Caméra mobile
0

Emplacement de la caméra fixe avec un micro-cravate reli€¢ au caméscope fixe en contre haut

Schéma 5 : organisation matérielle de 1’enregistrement vidéo au collége de Carole sur le plateau
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Titre 3. Traitement des données : transcription,

condensation et interprétation

La recherche consiste en une étude qualitative d’analyse de deux systémes didactiques
s’appuyant sur des corpus complémentaires : des enregistrements vidéo et audio, des
informations recueillies lors d’entretiens et complétées par des questionnaires, etc. Leur
traitement sera réalisé selon les principes de la méthodologie de la triangulation (Leutenegger,
2009). Elle releve, donc, d'analyse de cas croisés selon une approche quasi ethnographique.
Les participant-es a cette recherche sont, en effet, deux enseignant-es d’EPS expérimenté-es
dans deux colléges classées REP" enseignant le handball & des éléves de deux classes (4™ et
3). Parmi eux une partie du travail empirique se focalisera sur huit éléves, deux filles et
deux garcgons, cas contrastés de chaque classe, afin d'accéder aux dynamiques différentielles

possiblement a I'ceuvre en considérant que ces « ¢éléves-cibles » pourraient agir selon des

positionnements scolaires et de genre différents.

Comme nous 1’avons annoncé dans le chapitre précédent, le travail empirique articule
deux niveaux d’analyse : une analyse macrodidactique et une analyse microdidactique. A
’articulation de ces deux analyses, une prise d’information qualitative sur les transformations
observées entre le début et la fin du cycle des huit « éléves-cibles » nous permettra (voir
partie 2, chapitre 3) d’assurer 1’articulation des deux intrigues macro et micro didactiques.
Nous présentons dans les sections qui suivent les méthodes mises en ceuvre pour traiter les
données a ces deux temps du travail empirique. Nous débutons par I’analyse macrodidactique
de la succession des séances de chaque cycle, en croisant I’examen du contenu des
interventions verbales adressées aux filles et garcons et des types de taches et savoirs qui leur
sont proposés a partir de synopsis de séances. Puis, nous exposons les principes de 1’analyse

microdidactique et de son interprétation.
1. Analyse macrodidactique du cycle

Au niveau macrodidactique, nous décrivons les cycles de huit séances pour Pierre et
de sept séances pour Carole, en relevant les variations des contenus mis a I’étude selon le sexe
au regard des « types de taches » proposés et 1’évolution des thémes d’étude au fil du cycle,
ainsi que les interactions professeur-éleéves selon les filles et garcons de toute la classe. Cette

approche a 1’échelle macrodidactique impose d’opérer une réduction des données issues de
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différents corpus sous des formats permettant de dégager les traits saillants des
fonctionnements des systémes didactiques observés. Selon Le Hebel, Montpied, Tiberghien et
Fontanieu (2017), le temps mésodidactique de la séance est un grain d’analyse pertinent pour,
par agrégation, reconstruire la chronogenese a I’échelle du cycle a partir des constats établis

pour chaque séance.

Ainsi nous accédons a une interprétation macrodidactique a partir d’une analyse
mésodidactique de chaque séance. Nous décrirons les différentes étapes mises en ceuvre pour
traiter I’ensemble des données. L’outil méthodologique pour mener 1’analyse mésodidactique
est le synopsis expansés (Couderette, 2018 ; Devos-Prieur, 2006, 2011). Dans les sections qui
suivent nous présentons, d’abord, les principes de transcription (utilisation du logiciel
Transana), ensuite de condensation des données de séance (synopsis expansé, puis condensé).
Enfin nous indiquons les maniéres dont nous dégageons de ces transcriptions et condensations

les modalités d’analyse et d’interprétation des données.

1.1. Transcription et condensation des données par séance (échelle
mésodidactique)

1.1.1.  Transcription des verbatims et codage de chaque seance

Les données vidéo et audio sont retranscrites, verbatims, a 1’aide du logiciel Transana,
un logiciel pour l'analyse qualitative de vidéo, audio et des données de texte. Pour les
transcriptions nous nous sommes inspirées en partie de la Convention ICOR, du groupe ICOR
de 'UMR 5191 ICAR (CNRS - Lyon 2 - ENS de Lyon)>’. La transcription Transana est

exportée dans un fichier Excel afin de créer des filtres de codage.

Le codage des interventions verbales de 1’enseignant-e et les actions des éléves sont
basés sur deux classifications (Marsenach, 1987). Notons toutefois que, a 1’échelle
macrodidactique, le focus de I’enquéte est plutot sur la direction d’étude des deux
professeur-es puisque nous étudions principalement les types de tdches qu’elle/il propose aux
filles et aux gargons et la chronogenése des savoirs qui en résulte au regard des interventions
adressées aux filles et aux garcons. L’analyse différentielle de leur action didactique est ici

menée au regard de la variable de sexe.

7 http://icar.univ-lyon2.fi/projets/corinte/
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1.1.2.  Codage des actes de langage du professeur

Nous avons codé, a cette échelle macrodidactique, les interventions verbales de Pierre

et de Carole et leur adressage. L unité retenue est celle d’actes de langage.

En analyse du discours, le terme d’actant est « utilisé (...) [pour] désigner les instances
de I’acte de communication. Certains auteur-es utilisent le terme « d’interactants » pour signer
les locuteurs et interlocuteurs de 1’acte de langage » (Charaudeau & Maingueneau, 2002,
p. 16). Dans cet ouvrage collectif, Kerbrat-Orecchioni rappelle que 1’'idée de pouvoir agir au
moyen du langage n’est pas nouvelle et que c’est, dans la deuxiéme moitié¢ du siecle dernier,
que s’est édifiée « dans le champ de la philosophie analytique anglo-saxonne une véritable
théorie pragmatique du langage. » Mais c’est dans le champ de ’approche interactionniste
que la notion d’acte de langage s’est enrichie selon elle : 1) en admettant que lorsqu’un énoncé
s’adresse a plusieurs destinataires, il peut étre chargé de valeurs différentes; ii) en
envisageant leur organisation séquentielle constitutive des échanges de types questions-
réponses, suggestions-refus ; iii) en envisageant le role que peuvent jouer les actes de langage
dans la construction de la relation interpersonnelle, car ils peuvent avoir, par ailleurs, des
effets extrémement variables sur les « faces des participants ». Elle conclut que cette notion
est indispensable a la description du fonctionnement des discours et des interactions (Kerbrat-

Orecchioni, 2002).

Le codage de ces actes de langage s’est inspiré de la catégorisation des
communications didactiques ¢laborée par Marsenach et Mérand (1987, p. 53-77) qui
différencie les interventions d’organisation et de communication didactique (centrées sur le
contenu), les instructions/consignes centrées sur la tache, celles relatives a la gestion du
groupe classe et les régulations de 1’activité dans lequel elle inclut la motivation. Indiquons
que l’analyse des actes de langage ne vise pas, comme chez Piéron, a décider qui est
I'enseignant-e le plus efficace, ce qui est au cceur de l'approche processus produit des
behavioristes. En nous inspirant de cette classification, nous avons retenu trois catégories
d’actes de langage : actes de langage sur la gestion des groupes et espaces (GGE), actes de
langage sur la gestion de 1’indiscipline (GI) et les actes de langage sur la gestion des contenus

(GC).

Nous avons, ensuite, collecté les indices de fréquences qui correspondent a I’ensemble
des actes de langage produits par Pierre et Carole selon leur catégorie en prenant en compte

leur adressage, c’est-a-dire en spécifiant s’ils sont adressés a des filles, des garcons ou des
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groupes mixtes (incluant les actes de langage adressés a I’ensemble de la classe ou a des petits
groupes comportant des filles et des garcons) et ce, tache par tache, au fil de chaque séance.
Cela nous permet de relever les indices de fréquences que nous agrégeons, d’abord, séance
par séance et, ensuite, sur tout le cycle. Le codage porte sur I’intention formulée par I’acte de

langage selon la catégorisation GGE, GI, GC.
1.1.3. Validation du codage
1.1.3.1. Test de validation

La catégorisation du corpus a donné lieu a un test de validation pour trancher
I’ambiguité de certains énoncés en utilisant la « méthode des juges » appliquée a des
verbatims de séance (Bardin, 1980). Le codage de deux séances de Pierre a été présenté aux
deux directrices de recherche (role de juges). La validation du codage est obtenue lorsque les

trois « juges » sont d’accord et raffinée dans le cas de désaccords pour arriver a un consensus.

Nous illustrons ci-apres la méthode a partir de quelques extraits de corpus, en précisant
la définition des trois catégories et nous donnerons quelques exemples en pointant s’ils

concernent les filles, les garcons ou le groupe classe dans son ensemble.

- La gestion des groupes et espaces (GGE) : actes de langage concernant la gestion
du groupe indépendamment du travail a effectuer, I’agencement matériel et humain (hors

définition du milieu didactique) afin de créer un environnement favorable au travail.

Voici quelques illustrations de GGE G : « Abdennabi, tu es au plot la-bas », a Said,
GGE G : « Non, tu es au plot la-bas » et GGE G : « La ! Toi aussi, tu es la-bas. »

- La gestion de I’indiscipline (GI) : actes de langage relatifs aux rappels a ’ordre,
sanctions, comportements perturbateurs, commentaires de bonnes conduites, rappels de

langage nécessaires au bon fonctionnement du travail.

A titre d’exemples de GI C : « Alors, on écoute bien », G1 G : « Les gars, les gars, on

ecoute » et GI F : « Allo, allo, les filles. »

- Gestion des contenus (GC) : actes de langage portant sur le travail a effectuer ainsi
que toutes les interventions centrées sur les enjeux de savoir.
§ Définition du milieu didactique : consignes, buts, indications matérielles sur le

fonctionnement, les réles des éléves, etc.
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A titre d’exemples de GC adressé classe/groupes mixtes : « On refait la situation de la
semaine derniere du trois contre un » et GC F : « Vous pouvez changer le défenseur. »

§ Pendant Dactivit¢é des éléves : régulations (traits pertinents de 1’action,
indications motrices, techniques, tactiques, intentions individuelles ou
collectives) et tout ce qui a pour but de recentrer 1’¢léve sur la tache et de
favoriser la persévérance et ses actions.

A titre d’exemples, GC G : «Je veux plus de vitesse. Ce, celui qui regoit le ballon, la,
il faut qu'il démarre a fond. Si, il va bloquer le défenseur, le premier défenseur, d'accord et,
apres, soit, soit il n'y a pas de défenseur il, il, il tire, soit il y a un défenseur il donne, mais je
veux plus de vitesse. On s'endort. »
GCF : « Allez ! En défense, Fatima, léve les bras. »
GC F : «Eh ! Les filles, vous étes collées la. Il faut se déployer. »
§8 Pendant I’activité des éléves : régulations relatives aux attentes, aux critéres de

réussite, éléments d’institutionnalisation ou de bilan.

A titre d’exemple, GC F : « Oui la feinte, tire, bien, allez, c’est mieux », GC G : « Ca,
c’est pas mal ! » et GC Classe/groupes mixtes : « Autant l'échauffement ¢a a été un peu le

bazar (...) autant la situation a été relativement correcte. »

Une précision sur le découpage avec un exemple comprenant 2 GC au méme éleve,

car il apparait deux intentions :

1 GC G (criteres de réalisation) Pierre : « Passe a une main, pas, pas de passe a deux

mains. »
1 GC G (sur I’engagement) Pierre : « Passe a une main parce que c'est plus efficace et
c'est plus précis. »

Pour conclure, dans notre recherche, la classification de Marsenach a été remaniée
pour obtenir des indices de fréquences, tache par tache. Les divers moments de la séance ont
été séparés : début de la séance, échauffement, différentes taches et fin de séance. Ces indices
de fréquences correspondent aux intentions didactiques de 1’acte de langage, des actes de

langage verbaux.
1.1.3.2. Repérage de quelques ambiguités

Pour réaliser ce travail quantitatif de codage nous avons dii €tre extrémement

vigilantes.
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Comme nous ’avons souligné précédemment, la catégorisation du corpus a fait 1’objet
d’un test de validation permettant de trancher 1’ambiguité de certains énoncés avec la méthode
des juges appliquée a des verbatims de séances. Mais pour quelques cas, 1’énoncé de la

transcription ne nous permet pas de trancher. Comment trancher ?

Dans les paragraphes suivants nous indiquons comment nous avons résolu certaines
ambiguités :

- Premier cas, 1’énoncé nous semble étre du contenu, mais en fait c’est de
I’indiscipline. Par exemple quand Pierre dit : « Je répeéte, c'est un ballon de hand, aucune
balle au pied. » A la premiere lecture, cela semble étre 1 GC G. Alors, nous avons regardé les
vidéos. Comme la vidéo en plan large (caméra fixe) ne nous permettait pas de trancher, nous
avons visionné 1’enregistrement de la caméra mobile. Mais les deux vidéos ne permettent pas
de savoir a qui est adressée I’information. Lorsque nous ne pouvons pas clairement pointer

que c’est a une fille ou un garcon, nous le notons GC X.

Une autre ambigiiité peut étre levée en référence au trilogue didactique de Schubauer-
Leoni. Un trilogue, quand le professeur s’adresse a un éleve, il s’adresse aussi a toute la classe
(exemple d’un ¢leéve au tableau). Lorsque nous codons, nous allons le considérer comme un

GC classe.

- Une deuxiéme ambiguité : a la premiere lecture, nous aurions pu comptabiliser un
seul GI, mais, en fait, cela correspond a 2 GI. Par exemple, quand Pierre dit au méme ¢éleéve :
«Tu fais quoi Abdennabi ? Tu vas me chercher ton carnet de correspondance » nous
pourrions considérer que c’est un GI G. Or « Tu fais quoi ? » c’est un rappel a I’ordre que
nous coderons GI G et « Abdennabi, tu vas me chercher ton carnet de correspondance », c’est
une sanction. Donc, c¢’est un autre GI G, car cela concerne deux intentions différentes.

- Un autre cas pour lever I’incertitude du codage de la catégorisation, Amade Escot,
Loquet et Léziart (2014) dans la gestion du contrat didactique, recherche sur la reproductivité
d’une ingénierie didactique, montrent que, lorsque I’enseignant régule (GC), il a tendance,
quand il s’adresse a un éleéve, a reproduire cette régulation a un autre éléve, voire a toute la
classe. Ainsi, quand Pierre répéte la méme information, ’examen de la vidéo et de
I’intonation nous permet de bien repérer les intentions de langage. Durand (2001) appelle cela
« ’hystérésie des gestes » du professeur, notion reprise par Gal-Petitfaux et al. (2010). Nous
avons codé un seul GC quand les enseignants répetent les mémes mots sans arrét en continu,
en enchainant. Quand nous constatons un intervalle de temps séparant des mémes mots, nous

avons comptabilisé plusieurs GC (Loquet, 1996).
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- De plus, un méme fait, mais adress¢ a différents €éléves a été dédoublé, comme :
1 GI Pierre : « Pas au pied euh Mohamed E.»

1 GI G (car Pierre ne s’adresse qu’a des garcons regroupés sur un terrain) Pierre : « Si

j'ai dit pas au pied, c'est pas au pied pour tout le monde. »
1.1.4. Représentation statistique des donnees

Nous avons choisi de représenter les données a partir d’une analyse statistique
descriptive ¢lémentaire sous forme d’histogrammes pour chaque séance. Les données de
chaque séance sont exprimées en termes de fréquence pour les trois catégories d’actes de
langage (GGE GI et GC) en direction des filles, des gargons ou de groupes mixtes (classe
dans son ensemble ou petits groupes d’¢éleéves). Cette représentation statistique descriptive est
accompagnée d’un test de chi-deux® permettant d’établir si les différences d’adressage de
I’ensemble des trois catégories d’actes de langage en direction des filles et des gargons sont
significatives. Nous effectuons les chi-deux, séance par séance au regard de la variable sexe

des ¢€leves. Les résultats détaillés des tests du chi-deux sont présentés en annexes site par site.

Le test du chi-deux est pertinent pour notre recherche dans la mesure ou nous nous
intéressons aux relations entre actes de langage, variable qualitative au regard de leur
adressage selon les filles et gargons. Dans la logique d'un test d'hypothése, il y a toujours deux
hypothéses statistiques. La premiere, I'hypothése nulle ou Ho est, comme son nom l'indique,
une hypothése qui postule qu'il n'y a pas de différence entre les fréquences d’actes de langage
adressés respectivement aux filles et aux garcons. La seconde, I'hypothése alternative, postule
qu'il existe une différence entre les fréquences des deux groupes, différence qui ne serait pas
due au hasard. Cette analyse statistique descriptive a partir du chi-deux permet, donc, de
déterminer la signification des écarts constatés a partir d’échantillons par rapport a des

distributions théoriques liées a I’indépendance entre les variables.

Lors de I’agrégation des données a 1’échelle du cycle, nous avons privilégié une
représentation sous forme d’histogrammes en termes de pourcentage pour, d’une part, rendre
plus lisible les données recueillies site par site et, d’autre part, pour pouvoir, dans un second

temps, comparer les deux sites, puisque la durée des séances est différente chez Pierre et

%% Le test du chi-deux a été réalisé sur SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) statitics
Viewer.
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Carole, respectivement 1 heure et 2 heures. Le test de chi-deux portera alors sur les profils de

distributions en pourcentages.

1.2. Synopsis des séances : themes d’étude, types de taches et évolution des

savoirs

Apres avoir retranscrit toutes les séances, codé chaque intervention de I’enseignant-e
et certaines actions des éléves en termes de participation au processus didactique, nous avons
¢laboré des synopsis de séance dont la visée est de condenser a I’échelle mésodidactique les
observations retranscrites. Cette étape constitue une deuxiéme strate de traitement des
données pour dégager selon chaque séance les thémes d’étude, les types de taches et les

savoirs mis a I’étude.

Pour chacune des séances, nous avons construit une trame de synopsis inspirée de
Leutenegger (2009). A la suite des travaux de Devos-Prieur (2011) en EPS et de Couderette
(2018) en mathématiques, nous avons choisi de partir de synopsis dits « expansés » de chaque
séance. Ces synopsis sont disponibles en Annexes (cf. Annexe 3 pour le site de Pierre et
Annexe 4 pour le site de Carole). Leur fonction intégre, par rapport a notre problématique de
recherche, ce qui distingue, dans la séance observée, ce qui est proposé¢ aux filles, aux garcons

ou aux ¢leves quel que soit leur sexe.

Grace a 'usage des synopsis de séance, nous pouvons remonter par agrégation des
analyses mésodidactiques des différentes séances a la logique qui traverse le cycle dans son
entier. Cette strate permet de rendre compte de la pratique didactique de chaque enseignant-e
(sa direction d’¢étude) et de ses variations éventuelles au regard des filles et des gargons,
notamment d’identifier si les types de taches, les thémes d’étude et les savoirs qui leur sont
proposés différent. Ce repérage nécessite de disposer d’une modélisation des types de taches

spécifiques au handball. C’est a cette question que s’attache la section suivante.
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1.2.1.  Types de taches spécifiques au handball

A partir de la littérature (voir partie 1 du cadre théorique, titre 3 sur le handball), nous
distinguons différents types de tiches résumés dans le tableau suivant. Les tdches de handball
comportent quasiment tout le temps des dimensions techniques et tactiques qui sont souvent
mélangées, voire articulées. Toutefois, trois principaux types de tdches sont retenus : les

taches techniques, technico-tactique et de jeu.

Lorsque les taches proposées aux éléves sont treés élémentarisées constituant une
reproduction d’un mode¢le, nous les qualifierons de taches techniques, et, suivant le cas, de
« micro taches » en référence aux travaux des chercheur-es d’ESCOL en éducation prioritaire
(Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier, Crinon & Rochex, 2011). Dans cette perspective
techniciste réductrice, les taches relévent d’un ensemble d’¢léments isolés faisant I’objet d’un
apprentissage analytique (le tir, la passe, etc.) dans des situations fortement décontextualisées.
Il s’agit d’apprendre de « petits » savoirs déconnectés de la pratique sociale de référence. Ces
taches consistent a reproduire des formes gestuelles élémentarisées et trés désyncrétisées
(Chevallard, 1991). A titre d’exemple de micro-taches, citons celles souvent mises en place

lors de I’échauffement, comme, la tiche « Passe sur un demi-terrain » chez Pierre.

Les taches a dimension principalement technique correspondent a des taches plus
contextualisées avec la présence d’adversaires, mais en [’absence de cible a atteindre comme
le «3 contre 3 Ultimate » chez Pierre et la « Passe a 10 » chez Carole. Ces taches a visée
principalement d’apprentissages techniques peuvent aussi €tre mises en place avec la présence
d’une cible a atteindre, mais sans présence de défenseur-e, comme la tache en « Diagonale 3
contre 0 » de Pierre. Elles sont souvent programmées pour exercer les habiletés motrices

individuelles des éléves.

Les taches technico-tactique a dimension principalement technique et tactique peuvent
étre proposées dans différents contextes d’opposition et de rapport de force. Elles sont, donc,
assez contextualisées, avec la présence de défenseur-es, d’adversaires et d’une cible a
atteindre. Le plus souvent, ces taches opposent des petits groupes d’¢léves dans des situations
d’inégalités numériques pour travailler certains themes d’étude d’attaque et de défense dans
un contexte facilitant afin de rendre saillant le savoir visé. De nature plus syncrétique que les
taches précédentes, elles tentent de maintenir les caractéres principaux de la pratique de
référence. Parmi ces taches technico-tactiques, nous incluons des taches opposant de petits

groupes d’¢léves a égalité numérique, notamment pour travailler ’attaque, mais sans
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réversibilité du jeu. Par exemple, chez Pierre, ce sont les taches : « Diagonale 3 contre 1 » et
« Matches sur demi-terrain » et chez Carole « 4 contre 1 », puis «4 contre 2 sur grand
terrain » ; « Départ du milieu 4 contre 4 avec un gardien » et « Se reconnaitre attaquante et
défenseure sur demi terrain sans gardienne. » Les taches technico-tactiques peuvent étre mises
en place sur des aires de jeu extrémement différentes (quart de terrain, demi-terrain et grand
terrain) et/ou sur des terrains aménagés. Le rapport entre le nombre de joueuses et joueurs et
la taille de 1’aire de jeu dans ces taches est aussi un indice de la plus ou moins grande

contextualisation, ainsi qu’une adaptation aux niveaux des éleves.

Les taches de jeu sont principalement a dimension tactique. Il s’agit de taches
contextualisées se rapprochant de la pratique sociale de référence (PSR) (Martinand, 1992)
qui en EPS, selon le terme de Bouthier (2018), sont des Pratiques Physiques Sportives et
Artistiques (PPSA). Ces taches de jeu comportent toujours les caractéristiques suivantes :
présence d’adversaires et de partenaires sur une aire de jeu appropriée, atteinte d’une cible,
avec présence, notamment en handball, d’un-e gardien-ne, équipes d’¢léves a égalité

numérique et réversibilité du jeu (Gréhaigne, 1997 ; Portes, 2002).

Tache décontextualisée Tache élémentarisée et
réduite (apprentissage de « petits » savoirs)
Téache un peu plus contextualisée (présence
d’adversaire, mais pas de cible a atteindre)

Tache un peu plus contextualisée (présence d’une
cible a atteindre, mais pas présence de défenseur-e)

Micro-tache technique

Dimension

Tache technique principalement technique

Tache technique

Dimension Tache assez contextualisée : présence partenaire,

Tache technico-tactique

principalement technique
et tactique

adversaire et cible mais pas égalité numérique, ni de
réversibilité

Tache de jeu

Dimension
principalement tactique

Tache contextualisée, trés proche de la PSR :
adversaire / partenaire / cible a égalité numérique
avec réversibilité

Micro-tache technique

Tache technique

Tache technique

Dimension
principalement technique

Tache décontextualisée. Tache élémentarisée et
réduite (apprentissage de « petits » savoirs)

Tache un peu plus contextualisée (présence
d’adversaire, mais pas de cible a atteindre)

Tache un peu plus contextualisée (présence d’une
cible a atteindre, mais pas présence de défenseur-e)

Tache technico-tactique

Dimension
principalement technique
et tactique

Tache assez contextualisée : présence partenaire,
adversaire et cible mais pas égalité numérique, ni de
réversibilité

Tache de jeu

Dimension
principalement tactique

Tache contextualisée, trés proche de la PSR :
adversaire / partenaire / cible a égalité numérique
avec réversibilité

Tableau 12 : catégorisation des types de taches au handball

Pour conclure sur la catégorisation des types de taches, nous les distinguons au regard

des deux composantes technique et tactique et de leur degré de contextualisation. Lorsque les
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deux composantes technique et tactique sont intégrées de fagon équilibrée dans la tache, nous
les qualifions de taches technico-tactiques comme le préconise la littérature scientifique et

professionnelle en sports collectifs.

1.2.2.  Structuration des synopsis expanses

Pour résumer, le synopsis expansé de séance est présenté dans un premier tableau de

condensation des données (au sens de Miles & Huberman, 1991) a I’échelle mésodidactique,

c’est-a-dire a 1’échelle de chaque séance. La trame du synopsis expansé¢ comprend deux

parties verticales :

Dans la partie de gauche, les interactions sont analysées selon trois caractéristiques :

- le découpage temporel de la séance par minutes ;

- le découpage des taches proposées par I’enseignant-e ;

- les indices de fréquences par taches (GGE, GI et GC).

Dans la partie de droite, les visées globales sur les contenus selon deux criteres :

- le découpage des modalités de travail instaurées (groupe classe/groupes mixtes, travail

par groupes, équipes) et en distinguant les groupes filles vs garcons, mixtes ;

- les interventions didactiques relatives aux contenus (GC) en pointant la mixité.

Un exemple de la séance 7 de Pierre (extrait concernant la tache 1) :

Les interactions Les visées globales sur le contenu
GI GC Découpage du Ce que Pierre fait + les interventions
Découpage du GGE protocole s l’on didactiques relatives aux contenus filles et
. . les modalités
Minutage | protocole selon les Indice de de travail garcons
taches proposées fréquence | . .
N instaurées filles . . .
par tache Données condensées et des extraits
et gargons
9min45 Mise en place Classe Pierre : allez on se met derriére les
Tache 1 colonnes les plots jaunes on refait la
situation de la semaine derniere du trois
3 contre 1 contre un (0:09:51.6)
Attaquant-es sur les Pierre : si cela se passe trés bien on
cotés enchaine trés rapidement par des matches
(0:09:54.3)
Méme tache que la Plusieurs éleves demandent a Pierre d’étre
séance 6 gardien dont Sofiane
Sofiane : je vais goal je vais goal
Tache 1 : Filles et gar¢cons mettent du temps a se
« 3 contre 1, sur un mettre en place
demi-terrain avec 1 Adel Adel : est-ce que je peux donner les ballons
passeur » Pierre : oui tu peux donner les ballons
(0:10:11.9)
Pierre : ballons ici (0:10:14.3)
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Les interactions

Les visées globales sur le contenu

Minutage

Découpage du

protocole selon les
taches proposées

GI GC
GGE
Indice de
fréquence
par tache

Découpage du
protocole selon
les modalités
de travail
instaurées filles
et garcons

Ce que Pierre fait + les interventions
didactiques relatives aux contenus filles et
garcons

Données condensées et des extraits

Objectif : « J'ai le

ballon s'il y a

personne devant moi
Je vais marquer, s'il
vy a un défenseur je

le donne »

11min55

Début de la tache

Classe

Pierre : ¢ ’est Adel qui donne le ballon a
chaque fois (0:10:52.7)

Pierre : alors on écoute bien (0:11:00.1)
Pierre : moi ce que je veux aujourd’hui
(0:11:04.3) des que j ai le ballon s’il y a
personne devant moi

Pierre tape deux fois dans les mains

Pierre : des que j'ai le ballon s'il y a
personne devant moi je vais marquer s'il y a
un défenseur je donne

Pierre : ['objectif ce n’est pas donner pour
donner si Anissa tu as le ballon Ikram elle
reste la elle défend sur Abir tu vas toute
seule pour marquer par contre si elle est en
face de toi et qu’elle défend tu donnes a
Abir ou a ton partenaire

Pierre : ok on commence par les filles
(0:11:35.8)

1¥ passage F
2°" passage G

3 éme

passage F

4°™ passage G

Séme

passage F
6éme

passage G

7éme

passage F

8 eme

passage G

9™ passage F

Pierre : allez tu dois marquer perdu
(0:11:42.4)

Pierre : les garcons (0:11:45.1)

Pierre : eh plus de vitesse. (0:11:51.3)
Pierre : quand c'est une fille on tire au sol
(0:11:53.2)

Pierre : les filles (0:11:54.3)

Pierre : bien (0:12:06.0)

Pierre : vous pouvez changer le défenseur
Ikram (0:12:07.6)

Pierre : attends attends eh

Pierre : tu donnes au premier a chaque fois
(0:12:11.2)

Pierre : jeu (0:12:14.2)

Pierre : les gars la il faut que ¢a aille plus
vite (0:12:16.5)

Pierre : allez shoote au sol (0:12:19.8)
Pierre : bien joué bien allez c’est pas mal
(0:12:20.8)

Pierre : allez enchaine, enchaine
(0:12:24.5)

Pierre tape deux fois dans les mains
Pierre : ¢ ’est qui qui change le défenseur la
(0:12:29.0)

Pas d’intervention sur les filles lors de ce
passage

Tableau 13 : synopsis expansé de la séance 7 de Pierre (extrait concernant la tache 1)

1.2.3.

Synopsis condensés

Grace aux synopsis expansés disponibles en annexes, nous disposons d’un premier

niveau de condensation des données permettant de mettre en relation le contenu de la séance
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et le codage des actes de langage au regard des différentes taches et savoirs proposés aux
¢éleves. Mais il s’agit encore de documents volumineux ne donnant pas une vision
synoptique de chaque séance. Ceci nous a amené a ¢laborer des synopsis condensés
(deuxieéme niveau de condensation des données) qui seront utilisés dans le corps de la thése
pour présenter chacune des séances (voir partie 2 des résultats, chapitre 2 de I’analyse
macrodidactique des cycles observés).

Les synopsis condensés de chaque séance résument diverses informations :
- La durée totale de chaque tache dans la premicre colonne.

- Un découpage des taches proposées par 1’enseignant-e en pointant si la tache est
mixte ou non mixte. Lorsque la tiche est mixte nous avons écrit le texte en rouge en précisant
si c’est une tache spécifiquement adressée aux filles ou aux gargons, le cas échéant, dans la

deuxieme colonne.

- Les types de taches (technique, technico-tactique, de jeu) ainsi que les théemes

d’étude en référence a la littérature technologique du handball dans la troisiéme colonne.

- Une description de la tiche que nous contextualisons par un photogramme tiré de

la bande vidéo dans la derniére colonne.

Nous indiquerons, en gris¢é dans la trame du synopsis condensé, les épisodes
remarquables qui, a I’issue de 1’analyse macrodidactique, constitueront 1’objet de 1’analyse

microdidactique (voir section 2 infra). Un exemple de synopsis expansé est proposé ci-apres.

Taches proposées
Types de taches et

Duré Formes de : ’ S
e groupement et thémes d’étude escriptio
mixité
Micro-tache . |
technique Navette par trois face a face et passe et suit
Echauffement Echauffement
navette : généralisé

5min30 «Passe et suit » | Themes d’étude :
) - Dl’amélioration

Non mixte de I’efficacité des
transmissions

- etle travail de

courses
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Taches proposées
Durées Formes de Ty}}la‘es de t??hes . Description
groupement et thémes d’étude
mixité
Objectif : « J'ai le ballon s’il y a personne devant moi je
vais marquer si il y a un défenseur, je donne »
Tache 1 : Tache (Y Y terrain avec 3 attaquant-es départ sur le c6té et 1
tactique défenseur-e a 9 metres (départ au plot) avec un passeur,
« 3 contre 1, sur Adel
un demi-terrain N P
Théme d’étude :
lominls | 2VeS 1 passeur »
- lattaque,
i atteindre la zone de
Non mixte marque avec
défenseur-es
3 contre 2 Méme tache avec 2 défenseur-es - 3 contre 2 (2min40)
}:Ell\(jlzfciés sur Tache de jeu 4 matches
rand terrain » 1) dés que j'ai le ballon je vais vers la cible en face
& Thémes d’étude : | 2) en défense, des que j'ai le ballon « je veux mode défense
21mins0 | Non mixte - lattaque, bras levés écartés »
atteindre la zone de | 2 matches filles et 2 matches garcons ‘
Avec arbitres marque 1 fille (2min45) / 1* gargon (4minl5) / 2°™ fille (3min55)
Mixte (1 fille - - la défense, le / 2°™ gargon avec Anissa (4min20)
éme lacement Gargons : « Plus vite » / Filles : grappe, « se déployer »
4°™ match) p &

Tableau 14 : extrait du synopsis condensé de la séance 7 de Pierre

1.3.

Interprétation macrodidactique du cycle

Venons-en maintenant a la synthése macrodidactique en termes de types de taches, de

thémes d’étude et savoirs enseignés, et d’adressage des actes de langage selon les filles, les
garcons ou en direction de groupes mixtes. Rappelons ici que 1’analyse macrodidactique est
menée a partir de deux strates de traitement des données emboitées : leur transcription et

codage, et leur condensation sous forme de synopsis.

Une synthése macrodidactique est, alors, développée a 1’échelle du cycle. Elle agrége
les différentes analyses a 1’échelle des séances autour de deux objets d’investigation : les
types de taches proposées aux €leéves au fil du cycle et leurs régulations par les enseignant-es
a partir de la catégorisation des actes de langage et leur adressage selon le sexe. Nous
détaillons ci-apres les modalités retenues pour rendre compte des cycles observés relativement

a ces deux objets d’investigation.
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1.3.1.  Types de taches proposés aux filles et aux garcons au fil du cycle

Les types de taches, sont-ils, principalement, techniques, technico-tactique ou de jeu ?
Quel est le niveau de désyncrétisation de ses taches ? S’agit-il de taches fortement
contextualisées, partiellement décontextualisées ou de micro-taches trés élémentarisées ? La
mise a I’étude des taches, est-elle différente selon les filles et les gargons ? Pour synthétiser
les constats relatifs a ces questions pour 1’ensemble du cycle, nous avons construit un tableau
de condensation des résultats établis a 1’échelle mésogénétique de chaque séance afin de

repérer des variations (ou non) au fil du cycle.

La premicre ligne présente le déroulement des séances du cycle et indique si
I’enseignement a été mis en place en mixité, en non mixité ou en alternant des formes de
groupement mixtes et non mixtes. La succession des taches de chaque séance apparait de la
colonne 2 a la colonne 9. Pour chacune des taches mises a 1’étude qu’elle soit d’échauffement,
d’apprentissage ou de jeu, nous précisons en trois lignes successives : d’abord, le nom des
taches tel que mentionné¢ dans les synopsis condensés ainsi que la principale intention
didactique que lui attribue la-le professeur-e ; puis, au-dessous, le type de taches de handball
et le niveau de désyncrétisation que nous lui attribuons (voir tableau 12 précédent,
catégorisation des types de taches au handball) ; enfin, si la mise a 1’é¢tude de la tache varie

selon les filles et les gargons (voir un extrait du tableau ci-dessous) :

L’amélioration de ’efficacité des transmissions

Atteindre la cible et tirer

Succession des Séance 1 a
N g Séance 2 , 2 2
séances Evaluation i rin . Séance 3 Séance 4 Séance 5
. . En mixité (tache 1) puis en s R S
diagnostique, en non B En mixité En mixité En mixité
Succession des tiches mixité
_ 3 contre 0
itulé 5 : . RIBEEONAR 3 contre 0 ct | [IDIMEONANR 3 contre | * 0 puis 3 contre 0+ 1
Intitulé de la tache « Passe et suit » «Passe sur un demi- - : »
et principale Navette par 3 terrain » et 0 et tir»
intention 3 contre 1 et tir
didactique Donner dans de bonnes
q conditions et aller vers

la cible

Types de tache et
niveau de
désyncrétisation

JUSWIAYYNEYIT

Micro-tache trés élémentarisée

Téche technique puis
technico-tactique
(défenseur-es)

Particllement décontextualisée

Tache technique
Partiellement
décontextualisée
(pas de défenseur-es)

Tache technique puis
technico-tactique
(défenseur-es)

Variation de la
mise a I’étude de
la tache selon les

filles et les
gargons au fil des
interactions

Pas de variation de la
mise a I’étude de la
passe

Aux gargons, 1égére
variation de la mise a I’étude
de la passe avec ’accent de
faire de petites passes (et
non de longues passes) et
précises
En non mixité sauf 1 fille
avec les garcons

Aux gargons, légére
variation de la mise a
I’étude sur la vitesse pour
accéder a la cible

Aux filles, accent
mis sur le tir et le
réglement
Aux gargons, accent
mis sur I’échange de
la balle

Pas de réelle variation
de la mise a I’étude

Tableau 15 : types de taches mise a 1’étude

Ce tableau condense, donc, les traits saillants de la transposition didactique observée

dans chaque site du point du vue de la structuration des séances. Quand une méme tache est
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mise en place plusieurs fois dans le cycle la cellule du tableau est grisée ou colorée pour la

faire ressortir comme la tache en « Diagonale » dans I’exemple ci-dessus.

Dans la présentation des résultats, ces constats transpositifs seront affinés en prenant,
aussi, en considération les contenus des régulations que chaque enseignant-e adresse aux filles

et aux garcons a partir des catégories des actes de langage présentés précédemment.

1.3.2.  Les régulations du professeur-e selon les groupes d’éleves (filles,

garcons, groupes mixtes) au fil du cycle

Pour interpréter au niveau macrodidactique les différences d’adressage des actes de
langage selon les groupes d’¢éléves, nous nous appuyons sur les statistiques descriptives
¢lémentaires présentées a la fin de chaque séance. Nous agrégeons 1’ensemble des données
sur le cycle reprenant les trois catégories d’actes de langage (GGE, GI et GC) sous forme d’un

histogramme récapitulatif assorti du résultat au test du chi-deux.

Nous ¢étudions, ensuite, pour chacune de ces trois catégories, 1’évolution de leur
adressage selon les filles, les gar¢ons ou en direction de groupes mixtes au fil du cycle
(histogrammes). Nous saisissons leurs inflexions ou leurs variations en fonction des formes de
groupement privilégiées par chaque enseignant-e (groupe mixte, groupe non mixte, groupe de

niveaux, etc.).
1.4.  Conclusion sur I’analyse macrodidactique

Pour résumer la démarche d’analyse et d’interprétation, nous sommes partis d’une
analyse mésodidactique a 1’échelle de la séance (synopsis expans€) pour agréger les constats
et contribuer a la caractérisation macrodidactique a 1’échelle du cycle. L’analyse au fil du
cycle a nécessité la transcription linéaire de chaque séance, puis sa réduction dans des formats
plus facilement manipulables. Sa visée est de rendre compte des choix transpositifs opérés par
chaque enseignant en termes, tout d’abord, de structuration des séances via le type de taches,
puis de régulations de ces taches lors des interactions avec les ¢léves. A ce niveau d’analyse
macrodidactique, les condensations de données successivement opérées visent a saisir les

dynamiques différentielles de 1’enseignement du handball selon le sexe.

L’ordre des strates de traitement des données est important, car il permet de produire
une interprétation des phénomenes observés en convoquant des points théoriques développés

en premicre partie. Ce travail a requis de multiples allers retours permettant d’établir des
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constats a I’échelle du cycle sur chacun des deux sites, comme nous I’avons discuté lors d’une
communication orale dans un colloque (Debars, 2018a). L’entrée par les types de taches,
séance par séance associ¢e a l’analyse des actes de langage, conduit & une analyse de la
chronogenese sous formes d’évolution des themes d’études et des savoirs, selon les filles et
les garcons ce qui fera I’objet de la comparaison entre les deux sites (voir titre 3 du chapitre 2

des résultats).

Par ailleurs, les deux objets d’investigation de I’analyse macrodidactique (types de
taches et actes de langage) facilitent 1’identification sur les deux sites d’épisodes
remarquables qui, parce qu’ils portent des thémes d’¢tude et des savoirs du handball
communs, nous amenerons a continuer la fouille des données et a examiner, a 1’échelle cette
fois microdidactique, les dynamiques différentielles du contrat didactique selon le
positionnement de genre épistémique. La section suivante est consacrée aux méthodes

utilisées pour mener ce deuxiéme niveau d’analyse.
2. Analyse microdidactique

Pour décrire 1'évolution du systéme au niveau microdidactique, nous avons choisi
d’étudier quelques épisodes remarquables (voir section suivante) afin d’éclairer les processus
différentiels d’apprentissage a I’ceuvre dans les deux systémes didactiques observés. Pour ce
faire, nous nous appuyons sur le cadre théorique et les descripteurs de 1’action didactique
conjointe : mésogenese, topogenese et chronogenése, d’une part, et définir, dévoluer, réguler,
institutionnaliser du c6té de I’agir professoral présentés dans le chapitre théorique précédent,
d’autre part (Schubauer-Leoni, 2008 ; Sensevy, 2007). Le niveau d’analyse macrodidactique
ayant plus particulierement examiné I’action professorale en direction des filles et des gargons
de chaque classe, celui de I’analyse microdidactique se focalise pour sa part principalement
sur 1’action des huit « éléves-cibles » lors des transactions didactiques, selon une démarche
d’analyse de cas (Verscheure, 2005). La description des épisodes consiste a rendre compte des
transactions didactiques a partir du positionnement de genre épistémique des acteur-trices
dans I’agir conjoint (Amade-Escot, 2019a ; Verscheure, Amade-Escot & Vinson, sous presse).
Selon ces auteures, 1’entrée par le positionnement de genre épistémique des actrices et des
acteurs (professeur et ¢éléves) permet d’éclairer les processus mésogénétiques,
chronogénétiques et topogénétiques a I’ceuvre dans chaque épisode sans perdre de vue les

actions professorales qui les orientent (définir, dévoluer, réguler, institutionnaliser), mais
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aussi, et surtout, cet angle d’attaque permet de documenter les phénoménes du contrat

didactique différentiel selon le genre.

Ce deuxieme niveau d’analyse poursuit ainsi la fouille des données afin de prolonger
I’enquéte selon une granularité plus fine pour nous intéresser - au-dela de la variable de sexe
(les filles et les garcons de chaque classe) - aux processus microdidactiques a 1’origine des
trajectoires différentielles selon le genre de huit « éléves-cibles », aux positions scolaires
contrastées, désigné-es par leur enseignant-e comme représentatif-ves de 1’hétérogénéité de
chaque classe. Rappelons que I’activité handballistique de ces huit « €léves-cibles » a
constitué¢ 1’objet d’une description au début et en fin de cycle pour mettre en évidence les

transformations réalisées par chacun-e.

L’analyse comparative de cas d’¢éléves impose le repérage de tiches emblématiques
(que nous qualifierons de «taches parentes ») pour interpréter les phénomenes différentiels
dans chacun des sites. D’un point de vue méthodologique, le repérage de « tiches parentes »
consiste a identifier dans la masse des données du cycle quelques moments remarquables (au
sens de Leutenegger, 2009) afin de fonder 1’analyse en termes de contrat didactique
différentiel. Nous les appelons taches « parentes » parce qu’elles possédent un «air de
famille » au sens pragmatiste du terme et qu’elles sont emblématiques du fonctionnement
didactique différentiel des deux sites. Ces « taches parentes » ont sensiblement la méme
structuration et concourent a des visées d’apprentissage semblables. Suite au carottage des
quatre « ¢léves-cibles » dans chaque classe, la comparaison des cas portera sur 1’action
conjointe de ces ¢leéves avec leur professeur telle qu’observable dans ces taches parentes et,
plus particuliérement, lors d’épisodes remarquables. Ce niveau qualitatif croise une analyse
trés fine des actions (motrices et énonciatives) des quatre « €léves-cibles » en lien avec celles
de leur professeur. La description des transactions didactiques ainsi produites sera triangulée
avec d’autres données des corpus comme indiqué précédemment. Nous nous appuierons,
notamment, sur des extraits de discours d'entretiens avec ces éleéves, avec ce qu’elles ou ils
énoncent a différents moments du cycle, sur toutes les données des séances filmées, mais
aussi lors des entretiens au vol ou encore sur des données recueillies a 1’occasion d’entretiens
avec les différents membres de la communauté éducative des deux colléges. La visée de
I’analyse microdidactique consiste a identifier des « configurations d’actions » (Barbier,
2001) rendant compte de régularités au-dela de la singularité des situations observées en nous
attachant notamment aux significations que les « éleves-cibles » donnent/construisent vis-a-

vis des enjeux de savoirs mis a 1’étude. Selon Barbier, dans les recherches en éducation et
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formation, « I’introduction de la temporalité et des significations accordées par les acteurs
oblige (...) a tenir compte de ce qui fait la singularité des pratiques et a mobiliser dans ce but
des notions susceptibles de cumuler le repérage de régularités et de singularités comme par
exemple les notions de configuration (organisation singuliere de formes régulicres), de
trajectoire, de parcours, ou de chemin. Ces objets peuvent étre difficilement isolés de leur

contexte, de leur environnement » (p. 308).

Dans les sections suivantes, nous explicitons comment nous avons identifi¢ les

épisodes remarquables ainsi que le traitement des données les concernant.

2.1. Identification des épisodes remarquables

La théorisation de I’action conjointe ne propose pas de méthode pour identifier des
¢épisodes remarquables, c’est a la chercheure d’expliciter comment elle découpe dans la
lecture des films vidéo collectés certains épisodes jugés significatifs au regard de la
problématique et des objets d’étude qu’elle se donne. Pour ce faire, nous retenons une série de
critéres. Nous nous appuyons, tout d’abord, sur I’analyse macrodidactique afin identifier les
« taches ou épisodes parents » entre les deux sites, notamment sur les synopsis des séances
afin de repérer quelles sont les taches qui, sans étre totalement semblables, contiennent
cependant « un air de famille » (Amade-Escot & Sensevy, 2005) dans le sens ou se jouent des

rapports aux savoirs de méme type.

Les épisodes remarquables que nous avons retenus concernent, ainsi, des taches

d’apprentissage relevant des critéres suivants :

- Une certaine épaisseur didactique, au sens ou 1’enjeu de savoir est au coeur des
¢changes entre professeur-et €léves.

- Une certaine complexité, c’est-a-dire ne consistant pas a des « micro-taches » au
sens développé par les chercheur-es de 1’équipe ESCOL (Education Scolarisation). En effet la
recherche sur I’enseignement en éducation prioritaire indique que les micro-taches ne sont pas
propices aux apprentissages (Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier, Crinon & Rochex, 2011).
Nous avons, en conséquence, retenu des taches technico-tactiques (aux effectifs plus ou moins
réduits) et des taches de jeu se rapprochant de la logique interne de I’activité handball, avec la
présence d’adversaires, de partenaires et d’une cible a atteindre. Ainsi et méme si elles
pouvaient €tre parentes, nous n’avons pas retenu les micro-tiches proposées par les deux

enseignant-es.
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- Le fait que ces taches n’aient été proposées ni a la premicre et ni a la dernicre
séance du cycle c’est-a-dire des taches qui ne relévent pas de I’évaluation.

- Le fait que différentes possibilités d’action soient identifiables au regard des
stéréotypes de sexe habituellement attribués aux filles et aux gargons en sports collectifs.

- Un nombre de régulations conséquentes de la part de I’enseignant-e a propos des
objets de savoirs et des contenus visés dans la tache.

- Enfin, la présence d’un ou plusieurs « éleves-cibles. »
2.2. Méthode d’analyse des épisodes remarquables

L’analyse microdidactique est menée classiquement en confrontant les attendus d’une
analyse a priori de la tache d’apprentissage avec les constats établis lors de ’analyse a

posteriori.
2.2.1.  Analyse a priori de la tache proposeée par I’enseignant-e

Historiquement, la notion d’analyse a priori a pris forme dans le cadre de la théorisation
des situations didactiques en mathématiques comme outil méthodologique de conception
d’ingénieries didactiques en mathématiques (Mercier & Salin, 1988). Comme le synthétise
Amade-Escot (2007) dans son lexique, lorsque la recherche reléve d’une approche des
pratiques ordinaires, il s’agit non plus de concevoir des situations au regard des savoirs
didactiques visés par l’ingénierie, mais d’examiner quelles sont les potentialités
d’apprentissage de savoirs portées (ou non) par les tiches mises en place par les enseignants.
La fonction de I’analyse a priori est de produire une « analyse épistémique des taches
proposées aux ¢leves (...) dont la fonction exploratoire est d'anticiper 1'univers des possibles

et d'établir en quoi la tiche constitue (ou non) un milieu didactique » (p. 117).

C’est dans cette perspective que nous effectuons I’analyse a priori des taches parentes
retenues dans les deux sites sur les plans épistémologique et technologique a la lumiére, d’une
part, des savoirs experts et savants de la pratique sociale de référence (le handball) et, d’autre
part, au regard des préconisations du programme institutionnel d’EPS en vigueur lors de notre
collecte des données fin 2016, notamment celles concernant I’enseignement des sports
collectifs pour les classes de 4™ et 3°™. La visée est d’établir en quoi la tiche a une
potentialité de faire milieu pour les éleves. Cette analyse reléve du point de vue extrinséque,
c’est-a-dire de celui de la chercheure, qui faisant un pas de coté, identifie quels sont les

savoirs potentiellement enseignables via cette tiche, en quoi les objets proposés aux éléves
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sont susceptibles de favoriser I’émergence de rapports pertinents a ces objets témoignant de
transformations motrices handballistiques pertinentes. La visée de 1’analyse a priori de la
tache consiste a examiner quels sont les difficultés que risquent de rencontrer les éléves et
quelles sont les différents types d’actions susceptibles de se produire. Dans le cadre théorique
(toujours en cours d’¢laboration) de I’action conjointe en didactique, Assude et Mercier
(2007), et plus récemment Quilio (2017) ont montré toute I’importance de réaliser une analyse
a priori pour I’analyse ascendante de la transposition didactique aux fins d’identifier les
problémes épistémologiques rencontrés par les éleves, au-dela des problémes ou questions
concretement posées par le professeur. Amade-Escot (2007, p. 16), pour sa part, souligne que
le but de ’analyse a priori est de « fournir un cadre de référence permettant de contextualiser
les attentes implicites ou explicites des différents acteurs ». Pour résumer, I’analyse a priori’’
permet de retracer les potentialités et les limites d’un milieu primitif donné (la tache proposée

par I’enseignant-e) du point de vue des participant-es, en fonction contrat (didactique) postulé

(Marty, 2019).

Déja en 1988, Mercier et Salin proposaient une définition fonctionnelle de I’analyse a
priori en indiquant qu’elle est « un outil pour préparer l'observation. » Il reste que, selon
Ligozat (2018), si les analyses a priori sont « souvent invoquées comme incontournables par
de nombreux didacticiens, les démarches d’analyse a priori restent paradoxalement peu
¢tudiées pour elles-mémes. » En nous appuyant sur ces différents auteur-es nous considérons
que cette €tape nous aidera a saisir les phénomenes didactiques relevant du contrat ou de
I’épistémologie du savoir » en y intégrant la question du genre. Dans le cadre de notre
problématique de recherche, nous pousserons 1’analyse a priori afin de mettre en avant en
quoi les savoirs mis a I’étude via les taches proposées par I’enseignant-e sont susceptibles (ou
non) de privilégier tel ou tel type d’action en résonance avec telle ou telle modalité genrée de
pratique du handball. Nous examinerons, aussi, en quoi elles relévent (ou non) de ce que
Verscheure (2017) identifie comme la plurivalence des tiches d’apprentissage dont 1’intérét
est d’ouvrir les possibles d’actions a la fois pour les éléves filles et garcons. Cette auteure
consideére qu’une tache en EPS comporte une plurivalence des lors qu’elle offre plusieurs
modalités de réalisation (au moins deux) en rendant possible un engagement différenci¢ des
¢léves selon leur rapport sexué au savoir. Pour identifier (ou ¢laborer) des taches

d’apprentissage en EPS possédant une plurivalence, il est nécessaire de s’appuyer, selon elle,

% Soulignons que le terme « a priori » renvoie a l'idée que cette analyse est menée indépendamment des
observations.
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sur la littérature professionnelle experte dans les PPSA, ainsi que sur la littérature scientifique
disponible sur les processus d’enseignement-apprentissage en EPS. Cependant, Verscheure
souligne que les taches a plurivalence ne suffisent pas en elles-mémes a créer les conditions
d’un enseignement plus sensible aux questions de genre. Il est nécessaire que 1’intention
didactique du professeur soit identique pour toutes et tous les €leves (filles, gargons), qu’il n’y
déroge pas tout au long de 1’avancée du temps didactique et que son intention didactique ne
privilégie pas telle ou telle dimension sexuée de la réussite (par exemple, en sports collectifs :
I’attaque en force systématique aux fins d’éprouver sa puissance physique ou la recherche de
production de formes « €élégantes » en activités d’expression). En effet, les savoirs mis a
I’étude ne peuvent pas étre indépendants de 1’environnement social dans lequel évoluent
professeur-es et €éléves et, comme nous le pointions dans la partie théorique de cette these,

I’Ecole est elle-méme insérée dans le systéme de genre (Parini, 2006).

Ces considérations nous ont amené, pour réaliser les analyses a priori et pour rendre
compte des dimensions genrées des savoirs proposés aux éléves, a nous appuyer sur la
littérature professionnelle et la littérature scientifique (voir partie 1, chapitre 1, titre 3 sur le

handball) afin de traiter des questions suivantes :

a) En quoi la tiche mise en place par I’enseignant-e focalise-t-elle sur un contenu
handballistique précis ? Quelles sont les transformations visées ?

b) Quelle est la variable de commande ? En quoi le critére de réussite est
pertinent au regard des savoirs visés ?

c) Pouvons-nous repérer différentes valences dans la tache ? Des formes de
pratique stéréotypiquement associ¢es aux pratiques des filles et des garcons,
sont-elles présentes ?

d) Que doit savoir faire 1’¢léve pour rentrer dans la situation ?

e) Quelle stratégie (adaptation souhaitée) traduit 1’apprentissage ?

f) Suivant le positionnement de genre épistémique susceptible d’étre activé par
les éleéves telle ou telle facon d’agir, est-elle anticipable ?

g) Au plan moteur et au plan des verbalisations, quelles formes d’action peuvent

adopter les éleves ?
2.2.2.  Analyse a posteriori

Selon Schubauer-Leoni (2008), I’analyse a posteriori est le moyen méthodologique

pour conduire 1’analyse ascendante de la transposition didactique de la tiche : « Dans le
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processus de transposition didactique, la vérité ou I’essentiel de la question n’est, ni que du
coté des savoirs, ni que du cété des sujets. On n’a donc pas a choisir entre une entrée ou
I’autre, puisque I’étude de la transposition didactique ascendante a peut-Etre intérét a étre
posée du coté de 1’action conjointe » (Schubauer-Leoni, 2008, p. 69). Dans notre thése, cette
analyse visera a rendre compte des transactions didactiques au fil de chaque épisode
remarquable impliquant un ou plusieurs des quatre « éléves-cibles » et ce dans chacun des
sites. Nous nous attacherons a saisir comment au fil des interactions le savoir se construit
réellement au regard des potentialités du milieu primitif telles que identifiées par I’analyse a

priori afin de décrire les effets observés du dispositif didactique tel que réalisé.
2.2.2.1. A propos de la description des actions des « éléves-cibles »

La présentation des résultats de 1’analyse microdidactique sera effectuée par ordre
alphabétique des cas d’¢léves. Nous proposons pour chacun-e une description détaillée de
chaque épisode a 1’aide de photogrammes afin rendre compte des actions motrices réalisées au
fil des transactions didactiques et pour en marquer la dimension chronologique. Chaque
photogramme issu des captures d’images de Transana donne a voir le contexte spatial, le type
d’engagement handballistique de « I’¢éleve-cible » observé. Afin de repérer « 1’¢éléve-cible »,
dans chacune des captures d’images, nous 1’avons entouré. Sous chaque capture d’image nous
rapportons : 1) la description détaillé des comportements successifs effectués par « 1’éleve-

cible » ; 1) les types de régulations et d’interaction dont elle ou il est destinataire.

Nous proposons un exemple ci-dessous :

Pierre intervient aupres de Btissame, puis dit a Said : « Joue vite eh ils sont en train de dormir joue vite joue vite
allez regarde Abir est toute seule. » Said engage en effectuant une petite passe par en dessous dans la main a
Mounaim. Abir est sur le coté, seule.

Mohamed lui refait de suite la passe et Said lui refait une passe vers I’avant. Abir court toute seule sur le coté.
Mounaim intercepte la passe de Said vers Mohamed.

Photogramme 1: site de Pierre, épisode 1, 19°™ possession de balle de 1’équipe d’Abir
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Nous avons analysé ’ensemble des actions produites par les « ¢éléves-cibles » dans

chaque épisode. Le tableau ci-dessous les recense :

« Eléves-cibles » Episode 1 Episode 2 Episode 3 Episode 3’

Adel 26
. . Abir 9 8
Site de Pierre Tbtissame 56 9 5
Sofiane 6

Chaima 11 10
Site de Carole Lina 10 13
Marwan 38 13
Nathan 39 13

Tableau 16 : nombres d’actions produites (photogrammes) par les « éléves-cibles » dans chacun des
épisodes dans les deux sites

Face a la masse des données, nous avons choisi de présenter les analyses relatives a la
dynamique évolutive caractérisant les trajectoires didactiques des huit « éléves-cibles » en
nous appuyant sur seulement quelques actions que nous considérons exemplaires® au sein de

1I’épisode pour comprendre le cas.

Nous synthétisons, donc, les constats récurrents en les illustrant de photogrammes les
plus illustratifs. Pour chaque cas d’¢léve et chacun des épisodes, l’ensemble des
photogrammes sont présentés en Annexes dans chacune des monographies des huit « éléves-
cibles » afin de rendre compte de la continuité des différentes actions observées ce qui
constitue la chronique d’¢éleve, a partir de laquelle nous construisons la vignette du cas que
nous interpreterons. L’analyse de 1’ensemble des actions handballistiques nous permet, en
effet, d’extraire un, deux ou trois traits saillants, récurrents, pour décrire la manicre dont les

« ¢leves-cibles » participent a I’action didactique conjointe dans I’épisode remarquable.

D’une maniére générale, nous analysons 1’agir handballistique dans chaque épisode
remarquable en nous appuyant sur les indicateurs de la grille d’observation utilisée pour le
chapitre « Intermede. » Nous menons 1’analyse a partir de la bande vidéo de la transcription
de Transana, c’est-a-dire celle de la caméra fixe. Mais nous avons aussi utilisé les traces vidéo
de la caméra mobile lorsque, par exemple, la caméra fixe ne cadrait pas suffisamment certains

¢léves, notamment, quand elles ou ils étaient dans le role de gardien-ne.

% Au sein d’un exemple qui illustre et donne & voir (photogrammes) les traits saillants de I’activité
handballistiques de chaque « éléves-cibles. »
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2.2.2.2. A propos de I’interprétation : en termes de de positionnement

de genre épistémique du professeur et des « éleves-cibles »

Rappelons que 1’étude du positionnement de genre épistémique est instruite a partir du
cadre théorique de I’action conjointe en didactique (Schubauer-Leoni, 2008 ; Sensevy 2007) :
définir, dévoluer, réguler, institutionnaliser du coté de 1’agir professoral ; mésogenese,
chronogenese, topogenése du coté de 1’agir conjoint en prenant en compte les dimensions

genrées de 1’agir des acteur-trices relativement aux savoirs mis a 1’étude en handball.

Les formes de positionnement et repositionnement de genre de nature épistémique
sont ainsi marquées par une plus ou moins grande dépendance ou indépendance aux normes
de sexes (ou aux stéréotypes) traditionnellement attribuées aux femmes ou aux hommes
(Marro, 2012). Nous utilisons, pour ce faire, la notion de stéréotypes de sexe qui représente
« ’ensemble de traits de caractéres que l'on attribue automatiquement aux hommes et aux
femmes du fait de leur sexe » (Mosconi, 1999, p. 8). Nous avons vu dans le chapitre 1
précédent que cette notion rend compte des connotations sexuées que la société attribue aux
APSA elles-mémes. L’usage méthodologique que nous en faisons permet de construire des
indicateurs de la variété du positionnement de genre des acteurs selon leurs actions au regard
de leur dépendance (ou leur indépendance) aux normes sociales traditionnellement attribuées
aux deux sexes (Marro, 2012). Par exemple, au fil des interactions, le professeur peut
valoriser des modalités de pratiques dites « féminines » ou dites « masculines » pouvant (plus
ou moins) conforter les filles et/ou les gar¢ons dans des modalités de pratiques stéréotypées.
De leur coté, les ¢€leves s’engagent de facon différente dans I’étude selon qu’elles ou ils
valorisent dans la tiche d’apprentissage tel ou tel aspect de la tiche au regard de ce que

chacun-e considere étre une modalité de pratique (plus ou moins) accordée a son sexe.

Nous les explicitons dans les sections suivantes en commengant par 1’agir des

« ¢leves-cibles », focale de I’analyse microdidactique.
2.2.2.2.1. Du coté de la description de I’agir des « éléves-cibles »

Nous décrivons 1’agir des éléves et leur positionnement de genre épistémique a partir
des spécificités de ’activité handballistique observée, en identifiant certaines modalités de

pratique décrites dans la littérature professionnelle et/ou scientifique comme renvoyant aux
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formes stéréotypiquement associées (et indiiment attribuées®') aux pratiques des filles et des
garcons. Rappelons que cette dichotomie, essentialiste et réductrice, est la marque de la
domination masculine a I’ceuvre dans les pratiques sportives (voir chapitre 1, titre 2, section
1.2.2). Dans le cadre d’enquéte qui est la notre, nous faisons un usage méthodologique de ces
oppositions binaires en référence aux propos d’Héritier (2010) sur la valence différentielle des
sexes que cette anthropologue considére comme étant « non pas une césure radicale entre les
sexes, mais au contraire, un continuum relativement complexe et labile, sur les plans
organique, psychologique, émotionnel, social » (Zbid, 2010, p. 31). Nous nous inspirons ainsi
théoriquement et méthodologiquement des propositions de Verscheure, Amade-Escot et
Vison (sou presse) pour examiner la manic¢re dont le positionnement de genre influence les
formes d’engagement dans I’étude des huit « ¢éléves-cibles. » Nous distinguerons aussi dans
la description les indicateurs de leurs actions de jeu au regard des différentes étapes de la
formation de la joueuse et du joueur, c’est-a-dire des indicateurs indépendants du genre ; de
ceux davantage marqués - en fonction des récurrences observées - par une plus grande
dépendance aux modalités de pratiques stéréotypiquement attribuées aux filles et aux gargons.
Le positionnement de genre ne peut pas s'attraper a I'échelle de 1'épisode. C'est la récurrence

dans les évolutions des ¢léves que nous souhaitons montrer au fil du cycle.

Par ailleurs, dans la démarche d’inspiration intersectionnelle que nous avons retenue
(voir chapitre 1 de cette partie, section 1.3) et qui vise a comprendre et expliquer les
dynamiques différentielles d’apprentissage selon le genre en éducation prioritaire, nous
prenons aussi en compte la nécessité¢ d'intégrer, lors des interprétations, des variables telles
que celles du rapport au corps, de 'origine sociale et culturelle, des rapports de domination,

ainsi que certains constats établis par la littérature sur I’enseignement en éducation prioritaire.

2.2.2.2.2. De coté de I’agir de I’enseignant et de I’enseignante

observé-es

Conformément au cadre théorique de 1’action didactique conjointe, nous analyserons
I’agir professoral lors des épisodes remarquables a partir des quatre descripteurs que sont les
actions de définition, dévolution, régulation et institutionnalisation relativement au savoir du
handball mis a 1’étude. De plus, en nous inspirant du travail mené par Verscheure (2019),

nous documenterons le positionnement de genre épistémique des deux enseignant-es au

6! C’est ici le caractére essentialiste de ces descriptions normatives et sexistes que nous récusons.
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regard de ces quatre types d’action en pointant quelles sont les formes de pratiques et de
savoirs privilégiés dans leur direction d’étude, c’est-a-dire en pointant en quoi leurs actions de
régulation et d’institutionnalisation valorisent des actions handballistiques fortement
dépendantes (ou plutot indépendantes) des stéréotypes de sexe a l’ceuvre en éducation

physique et sportive, notamment dans les sports collectifs.
2.3.  Conclusion sur I’analyse microdidactique

Pour résumer, I’analyse microdidactique qui sera menée proceédera par 1’analyse de cas
d’¢leves selon une comparaison inter-sites. Pour chacun d’entre eux nous présenterons les
résultats concernant les quatre « éléves-cibles », épisode par épisode, au regard des enjeux de
savoirs initialement inscrits dans les milieux didactiques primitifs (les taches prescrites par les
enseignant-es) et leur évolution au fil des transactions didactiques en intégrant la question des
rapports socio-sexués aux objets de savoir (Mosconi, 2003) des actrices et des acteurs via leur
positionnement de genre épistémique (Amade-Escot, 2019a). Cette enquéte qui reléve d’une
analyse ascendante de la transposition didactique au fil des différents épisodes vise a
documenter la dynamique différentielle du contrat didactique selon le genre en éducation
prioritaire nous permettant de produire des interprétations dans une perspective de didactique
sociologique (Joshua & Lahire, 1999) telle que la défend Joshua (1999) incorporant un point

de vue intersectionnel.

Venons-en maintenant a la présentation des résultats.
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Partie 2. Résultats et interprétation

La présentation des résultats articule deux niveaux d’analyse: une analyse
macrodidactique (chapitre 2) et une analyse microdidactique (chapitre 4). Cette articulation
est mise en forme autour d’un chapitre (que nous appelons chapitre 3 « Intermede ») rendant
compte des apprentissages réalisés par chacun des « €éléves-cibles » retenus dans chaque site.
Chacune des analyses macrodidactique et microdidactique apporte des informations

permettant de comprendre les phénomenes différentiels observés.

Dans I’analyse macrodidactique, nous présentons la structure du cycle de handball
telle que organisée dans les deux sites en identifiant en quoi le type de taches de handball mis
en place et les régulations proposées par I’enseignante et 1’enseignant différent ou non selon
les filles et les garcons. La focale de I’analyse porte, ici, sur I’action professorale au regard de
la variable sexe des ¢€leves. Cette analyse a aussi pour fonction, comme nous 1’évoquions dans
le chapitre méthodologique, d’identifier les taches qui constitueront 1’objet de 1’analyse

microdidactique.

Dans I’analyse microdidactique, nous approfondissons - a partir de I’analyse des cas
« d’¢léves-cibles » - les phénomeénes différentiels a I’ceuvre au fil de quelques taches repérées
parmi I’ensemble des transactions didactiques. La focale d’interprétation concerne, ici, les
effets du positionnement de genre épistémique des acteurs de la relation didactique
(professeur et ¢éleéves), sur la co-construction des savoirs lors de ces épisodes considérés par

nous comme remarquables.

A chacun des niveaux d’analyse nous effectuerons une comparaison des résultats entre
les deux sites retenus et pour contextualiser ces comparaisons, le chapitre 1 des résultats

expose en détail leurs caractéristiques.
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Chapitre 1. Caractéristiques des deux

sites

Dans ce premier chapitre, nous présentons en deux titres - comme nous le ferons pour
chacun des chapitres des résultats - les caractéristiques des sites de Pierre et de Carole en
précisant en cinq sections quel est le dispositif d’observation et les aménagements opérés,
quelles sont les caractéristiques de chaque collége REP" et celles des deux enseignant-es,
quelles sont les spécificités de chaque classe. Enfin, nous mentionnons des informations sur

I’organisation et I’enseignement du handball dans chaque site.
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Titre 1. Site de Pierre

1. Réalité du dispositif d’observation et les aménagements opérés

Pierre, ayant cours juste apres la séance, nous avons effectué tous les entretiens avant
chaque séance. Comme 1’entretien post séance ne pouvait étre réalisé¢ que la semaine suivante,
nous avons relevé sur le carnet de bord, a la fin de chaque séance, toutes les remarques de

Pierre de fagon a pouvoir initier cet entretien.

Séance de travail en
classe : Pri
. . rises de
Entretien Entretien
56 , ) notes :
Post scance ante seance Observations de toutes
de la 2 .
précédente Enseignant .1 G seances Bilan post
- g (vidéo et prises de note) ey
séance
Entretiens éléves au Enseignant
Enseignant «vol »
Enseignant et éleves

A 4

Déroulement temporel des faits, le vendredi matin de 10 h45a 12 h 30
Schéma 6 : protocole de recueil temporel des données de Pierre
Par souci de clarté, ce schéma n’inclut pas les entretiens de fin de cycle, les
questionnaires et les entretiens avec les autres membres de la communauté éducative du
college de Pierre. Tout cela, nous 1’aborderons dans la partie concernant 1’ensemble de la

chronologie du cycle.
2. Caractéristiques de I’établissement

Le collége de Pierre, a Montpellier, accueille des ¢éléves des quartiers des alentours.
Classé¢ REP" au niveau académique. Cet établissement fait face a de multiples difficultés : des
difficultés d’apprentissage scolaire des ¢éléves, des difficultés sociales des familles (la plupart
des parents relévent de CSP défavorisées et sont issus de I’immigration), des difficultés liées
au quartier et a la montée de la délinquance, des difficultés comportementales quant au non-

respect des régles de vie en société. Les effectifs n'ont cessé de décroitre (850 éleves en 2004,
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449 en 2008, 400 en 2010, 356 ¢leves a la rentrée 2012) et ils se stabilisent en 2015 a 379
¢leves. L'établissement a été victime d’une baisse démographique a I’ouverture d’un collége a
proximité et aussi d’une mauvaise réputation. Déserté par les familles aisées, ce college,
fréquenté a 95% par des éleves « d’origine maghrébine », illustre 1’échec d’une carte scolaire
largement contournée. Les ¢leves du collége proviennent en grande partie de deux quartiers
défavorisés qui cumulent diverses difficultés liées a la situation sociale et économique des

familles.

Ce college a ¢té identifi¢ comme étant un lieu de discrimination scolaire importante
(Lussault, 2015). Ratel et Vareilles (2018) montre, selon une enquéte empirique en sciences
politiques, qu’il reléve d’un cas de la re-sectorisation d’établissements publics consécutifs a la
réforme sur la mixité sociale et scolaire de 2015. A partir de cette étude localisée, il a été
possible d’expliquer les réactions et la mobilisation des familles qui ont suivi I’annonce de la
modification de la carte scolaire. Cette enquéte a permis de soulever aussi la question de
I’interprétation de la ségrégation scolaire par les acteurs impliqués et des solutions ont été
proposées pour y remédier avec les conséquences multiples que cela peut avoir sur le public.
Dans ce college, cela a eu pour conséquence une forte mobilisation des personnels qui a
abouti a une révision en bloc du projet d’établissement. Soulignons que, en 2016, le college a
été rebaptisé. Depuis 2017, les effectifs remontent et les efforts menés par 1’équipe éducative
6ime

commencent a payer. Une nouvelle classe de a été ouverte et ’établissement compte 470

¢léves, dont 65 hors secteur, soit une centaine de plus qu’en septembre 2015.

La structure pédagogique comprend 14 classes d’enseignement général. Les éleves
sont répartis en quatre classes de 6™, et quatre classes 5™, trois classes de 4™ et 3°™

(auxquelles il faut ajouter quatre classes de SEGPA comprenant 52 éleves).
3. Présentation de I’enseignant observe : Pierre

Pierre a 15 ans d’ancienneté. Au début de sa carriére, il a exercé cinq ans dans un
EREA (établissement régional d'enseignement adapté) avec des éléves en SEGPA. Puis il a
¢té TZR dans divers établissements. Il est, depuis trois ans, en poste dans cet établissement,

classé REP" avec comme spécialités sportives le rugby et le judo.
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4. Présentation de la classe de 3°™

La classe est constituée de 27 éleves, 16 filles et 11 garcons dont deux éleéves avec plus
de deux ans de «retard » et six éléves avec un an de retard. Les éléves sont pour la plupart
issus de I’'immigration, une seule éléve porte un prénom européen. Il n’y a pas de primo
arrivants. Les éléves, né-es en France, parlent toutes et tous trés bien le francais ainsi que
I’arabe dialectal en usage dans leur famille. La plupart d’entre-eux rencontre de grosses
difficultés dans les apprentissages. Pour sa part, Pierre considére que, en EPS, ses difficultés
sont liées a une faible écoute : « On perd du temps sur l'explication des consignes, sur le fait

de mettre les éléves en activité » (cf. Entretien ante cycle, annexe 3, section 2.1).

Lors de I’entretien avec le CPE, celui-ci indique : « Il y a des éleves qui veulent aller
au lycée et qui ont une vision, des projets. Il y en a qui veulent aller au lycée [général] mais
ils ne savent pas trop ce qu'ils veulent y faire. Il y en a qui veulent aller en lycée pro et qui
vont y réussir (...) et il y en a qui veulent aller en lycée pro (...) et méme en lycée pro ils ne
réeussiront pas. Il y en a méme qui n'arriveront pas a y aller. » 1l souligne que « /e DNB
[Diplome National du Brevet], c'est quelque chose qu'ils ne réussissent pas ici. Mon collegue
qui est la depuis trois ans... C'est assez probléematique parce qu'on n'a pas les résultats qu'on

devrait avoir » (cf. Entretien CPE, annexe 3, section 4.2).
5. Le handball au college de Pierre

Dans la programmation des activités, le handball est proposé deux fois pendant la
scolarité au collége et se pratique, le plus souvent, a ’extérieur du gymnase sur les terrains
tracés dans la cours du colleége. L’équipe pédagogique d’EPS choisit de programmer le
handball sur le créneau d’une heure et non de deux heures. La classe de 3°™ observée réalise,

2éme

donc, un cycle de handball. Le cycle précédant a été fait en 4™ | Pierre précise : « On
fait plutot en heures courtes (...) et pourtant je pense qu'il faudrait qu'on en fasse plus. Si tu
veux je pense que c'est aussi plus simple quand t'es a [’intérieur de faire du hand. Par rapport
au bruit, par rapport, la par exemple, tu donnes des consignes, t'es a coté de la route, t'as un
gros camion qui passe, c'est un peu compliqué » (cf. Entretien ante 4°™ géance, annexe 3,
section 2.6.2). Ces remarques soulignent des conditions de travail peu optimales compte tenu
de la qualité d’écoute de cette classe. Par ailleurs, soulignons que 1’association sportive ne

propose pas le handball.
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Titre 2. Site de Carole

1. Réalité du dispositif d’observation et les aménagements opéereés

Carole, ayant cours juste avant la séance observée, nous avons effectué¢ dans ce site
I’entretien post séance immédiatement aprés chaque séance et ’entretien ante séance de la

semaine prochaine dans un second temps.

Séance de travail en

classe :
Observations de toutes Entretien
' les scances Entretien ante de la
(vidéo et prises de note) post séance séance
' suivante
Entretiens éléves au Enseignante
«vol » Enseignante

Enseignante et éleves

A 4

Déroulement temporel des faits, les mardis matins de 10 h 20 a 14 h 00
Schéma 7 : protocole de recueil temporel des données de Carole

Ce schéma présente une partie du dispositif pour recueillir les données et ne fait pas
apparaitre les entretiens de fin de cycle, les questionnaires et les entretiens avec les autres
personnels de 1’équipe éducative. Ces derni¢res composantes du dispositif seront développées

dans la partie suivante concernant I’ensemble de la chronologie du cycle.
2. Caractéristiques de I’établissement

Le college de Carole a été construit dans les vignes de Montpellier en 1972. 1l est
classé REP", posséde un défaut d’image non fondé entrainant une fuite importante d’éléves du
secteur qui résident dans les villages alentours vers des collegues mieux réputés. Les effectifs
sont globalement en hausse depuis 2015 (610 ¢éleves). L’établissement scolarise 648 éleéves en

2017%. La dame a accueil nous signale : « Je les [les éléves] trouve beaucoup plus difficiles,

 Source APAE - indicateurs académiques.
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beaucoup plus, euh comment dire, en alerte dans le sens ou, euh, on peut pas les aborder
facilement. Ils sont toujours euh sur le qui-vive, préts a bondir, alors qu'avant on pouvait (...)
et encore moi j'arrive a discuter avec pas mal d'éleves, mais c'est vrai qu'on le ressent, on le
ressent (...). Les parents qui, qui sont de moins en moins présents. Et une des caractéristiques
de l'établissement y a la barriere de la langue pour certains parents. Voila, ils arrivent, ils
comprennent pas forcément. Donc, ils sont un peu perdu » (cf. Annexe 4, section 4.5). Un
assistant d’éducation, en poste depuis trois ans dans le college, (cf. Annexe 4, section 4.3)
trouve « que ¢a s'améliore dans le sens ou, la premiere année, il y avait beaucoup de
violence. On a eu beaucoup d'exclusions et moi je trouve que plus ¢a va et plus, euh les
années sont moins dures avec les grands ». La professeure documentaliste précise : « Je
trouve que les éleves ne sont pas difficiles au niveau tellement, au niveau du comportement.
C'est au niveau scolaire que, que c'est compliqué parce qu'ils ont un niveau tres bas » (cf.
Annexe 4, section 4.4). La professeure coordonnatrice de I’équipe EPS souligne : « C'est un
collége REP" simplement depuis cette année [les années précédentes, le collége était REP] les
caracteristiques du milieu difficile, euh avec le chomage les parents (...) les conditions

sociales sont tres difficiles, tres difficiles » (cf. Annexe 4, section 4.1).

A la suite de ces informations, il ressort que le collége est dans une dynamique de
changement de recrutement social liée a la démographie des villages environnants. Cette
embellie se conjugue avec la hausse et le changement de la démographie des villages. La
population arrivant au collége est scolairement moins en difficult¢é au moment de nos

observations en 2016 que par le passé. Pour autant, le collége est toujours classé en REP".

Cette amélioration notable, en 2017 s’explique aussi, en partie, par le travail
considérable qui est conduit dans toutes les écoles primaires du secteur de recrutement dans le

cadre de la liaison école college.

Les éléves sont répartis en quatre classes de 6™°, six classes de 5™ et 4™ et cinq
classes de 3™, ainsi qu’une classe par niveau de SEGPA. De plus, les éléves peuvent choisir

des options comme le latin et il existe une section euro-allemand.

A la lumiere de ces indicateurs, nous pouvons considérer que les observations menées
dans ce collége pourtant classé REP" se situent dans une période d’évolution du bassin de
recrutement des ¢éleéves attirés par les options ouvertes par 1’établissement. Il s’agit d’un
¢tablissement scolaire ou se cotoient des enfants de classes populaires issues de I’immigration

et des enfants de classes socioprofessionnelles moins défavorisées.
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3. Présentation de I’enseignante observée : Carole

Carole a 21 ans d’ancienneté. Elle a enseigné en REP depuis le début de sa carricre.
Elle est depuis un an dans cet établissement. Ses spécialités sportives sont le volleyball et

I’athlétisme.
4. Présentation de la classe de 4°™

La classe est constituée de 25 éleves, 14 filles et 11 gargons dont cing ¢éléves avec un
an de « retard ». Dans cette classe, 14 ¢léves sont en section euro-allemand et ces éléves ont
un «trés bon niveau scolaire », un ¢léve est absentéiste, deux éléves, selon Carole,
« décrochent » et un éléve en ULIS®. 1l convient de souligner I’hétérogénéité sociale et
scolaire qui caractérise cette classe traduisant assez bien la diversité des publics scolarisés
dans cet établissement REP". « La classe fonctionne bien dans 1’ensemble », d’aprés Carole
lére

(note au vol carnet de bord, avant la séance). La CPE, durant I’entretien (cf. Annexe 4,

section 4.2), indique que « c'est une bonne classe d'un bon niveau scolaire. »
5. Le handball au collége de Carole

La professeure d’EPS coordinatrice de 1’équipe, lors d’un entretien, souligne : « On a
programmeé 'ultimate en sixieme pour travailler la disponibilité, euh l'occupation de l'espace
et, puis, on a mis le handball apres, mais c'est vrai que c'est (...) on va y réflechir par rapport
a la programmation parce qu'apres on l'a pas en troisieme. Les collegues ont choisi le basket.
Bon, apres ¢a fait partie des mémes compétences, donc y a pas de souci, mais les éleves
aiment beaucoup quand on fait handball » (cf. Annexe 4, section 4.1).

Pour cette classe de 4°™ ¢’est donc un deuxiéme cycle de handball programmé et le
premier ayant été suivi en 5°™. L’activié handball n’est pas proposée par I’association

sportive.

63 Unités Localisées pour I'Inclusion Scolaire (ULIS).
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Chapitre 2. Analyse macrodidactique des

cycles observes

Ce deuxiéme chapitre est structuré en trois titres : le premier est relatif a 1’analyse
macrodidactique du cycle de Pierre, le deuxieéme concerne celui de Carole. Chacun de ces
deux titres se subdivise en deux sections : une analyse mésodidactique de chaque séance et
I’interprétation macrodidactique a I’échelle du cycle. Le troisiéme titre compare de fagon
synthétique les traits saillants de la maniére dont ces deux enseignant-es dirigent 1’étude de

leurs ¢€leves filles et garcons.

163



Partie 2. Résultats et interprétation. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés

Tout d’abord, I’interprétation macrodidactique de chaque cycle s’appuie sur la
succession des analyses des synopsis des sé€ances. L’analyse mésodidactique de chaque
séance est, ainsi, le point de départ du travail. Conformément a la démarche et aux
explications exposées en premicre partie du chapitre méthodologique, nous présentons dans
les lignes suivantes les résultats qui, a partir de I’analyse de chaque séance, nous ont permis
de remonter, grace a la récurrence des constats opérés, a une interprétation macrodidactique

du cycle.

Ainsi, plusieurs strates structurent la présentation des résultats. Les deux premiéres
sont menées a I’échelle mésodidactique et concernent chaque séance, la troisieme porte sur

I’ensemble du cycle.

Dans un premier temps, nous nous intéressons aux types des taches de handball
proposés aux ¢léves en nous appuyant pour les caractériser sur la littérature professionnelle
des sports collectifs qui distingue les taches techniques, les taches visant la formation tactique

1 ére

et les taches de jeu (voir chapitre 1, titre 3 en partie, section 1.4 sur le choix du handball).
Dans ces différentes taches, nous prenons en considération la présence (ou non) des roles
sociaux d’arbitre ou d’¢léves en position d’observation, I’existence d’effectifs réduits ou non,
le fait que la tache soit plus ou moins contextualisée. Ces indicateurs permettent de
documenter les choix transpositifs des deux enseignant-es, notamment le degré de
désynchrétisation et d’élémentarisation des savoirs mis a 1’étude (Chevallard, 1991). La visée
de cette strate d’analyse consiste a identifier les savoirs enseignés par rapport aux thémes
d’étude abordés et si les savoirs impliqués dans les divers types de taches varient (ou non)

selon les filles et les garcons, séance par séance. Cette premicre strate donne une vision

globale de la séance.

La deuxieme strate d’analyse rend compte, tache apres tache, du contenu des actes de
langage professoraux et leur adressage. En s’inspirant de la classification de Marsenach
(1987) pour distinguer les actes de langage de gestion des groupes et des espaces (GGE), les
actes de langage concernant D’indiscipline (GI) et ceux portant sur les contenus
d’enseignement (GC). Par rapport a I’adressage de ces actes de langage, nous pointons si
I’intervention verbale de ’enseignant-e est destinée aux groupes d’¢leves de la classe quel que

soit leur sexe, aux seules €léves filles ou uniquement aux gargons.

Enfin, la troisiéme strate agrége 1’ensemble des constats pour construire la synthése

macrodidactique a 1’échelle du cycle. Nous reprenons I’ensemble des données de 1’analyse
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mésodidactique séance par séance pour, par agrégation, ¢établir I’analyse macrodidactique
relative a ’ensemble du cycle. La focalisation de I’interprétation macrodidactique consistera a
privilégier la variable sexe comme un élément de compréhension des pratiques observées.
Cette troisieme strate permet de reconstruire la dynamique des thémes d’étude au fil du cycle
afin d’identifier ’avancée des savoirs des filles et des gargons de la classe qui sera plus

particulierement abordé lors de la comparaison entre les deux sites.
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Titre 1. Site de Pierre

Revenons rapidement sur le contexte d’observation. Le cycle s’adresse a une classe de
3™ mixte d’un collége. Les éléves vivent dans le quartier a proximité du collége, quartier
réputé difficile avec de la délinquance et de nombreuses familles en difficultés socio-
économiques. Les parents des éléves sont principalement d’origine magrébine (96%) et
presque tous les éléves sont né-es en France et parlent le frangais et, certains, la langue

maternelle de leur famille a la maison. La classe comprend 27 collégiens : 16 filles et 11

garcons, agés de 13-14 ans.
1. Analyse mésodidactique de chaque séance de la classe de Pierre

1.1. Séancel

Cette séance permet de situer le niveau des ¢€léves au début du cycle et d’orienter le
travail (cf. Synopsis expansé de la 1 séance de Pierre, annexe 3, section 1.1.1). Dans
I’entretien post séance 1 (cf. Annexe 3, section 2.3.1), Pierre indique : « La premiere chose a

relever, c'est qu'il y a quelques incompréhensions au niveau du réglement du hand. »
1.1.1.  Structuration de la séance : taches et thémes d’étude

Le synopsis condensé de la premicre séance de Pierre présente de gauche a droite : la
durée de chaque tache, a qui elle est destinée au regard de la mixité, le type de tache dont elle
releve et le theme d’étude privilégié. Enfin la derniére colonne porte sur une description de

chaque tache en mettant en avant 1’organisation du groupe classe.
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Téaches proposées

. Types de taches . R
Durées Formes de P ’ Description de la tiche
groupement et | €t thémes d’étude
mixité
Micro-tache Par 3 : 2 colonnes face a face
technique Consignes variées : passes a rebond, pas chassés, accélération
et suivre la balle
Echauffi t
n:V:tl:e .emen Echauffement
. ’ . énéralisé
6min30 | « Passe et suit» | !
Non mixte Theéme d’étude :
I’amélioration de
I’efficacité des
transmissions
Objectif : « Se faire des passes, la réceptionner et [’attraper
sans qu’elle ne tombe par terre »
9min30 en activité puis un temps de retours puis reprise de
Iactivité
Terrain de handball découpé en 3 terrains dans la largeur et un
terrain a I’extérieur
Tache 1 - Tache technique
«3 contr-e 3 sans cible a
. . ttei
16min | Ultimate » atteindre
Non mixt Théme d’étude :
o s la passe Terrain 1 : gargon Terrain 2 : filles Terrain 3 : filles
Terrain 4 : garcons (a
I’extérieur, sur la piste
d’athlétisme)
Tache 2 : Téche de jeu
« Matches sur e détud
terrai Themes d’étude : ) , . X
16min %rj(r)ll(litr:rga:?avec la compréhension 1¥ match filles (4min) / 2°™ match gargons (7min10) / 2™

arbitres

Non mixtes

des régles et la
prise
d’informations

match filles (3min30) avec un arbitre

Tableau 17 : synopsis condensé de la séance 1 de Pierre

Au cours de cette premicre séance, les éleves travaillent par groupes de méme sexe, en

non-mixité. Trois temps structurent la séance. Apres I’échauffement sous forme d’un « Passe

et suit », dont le but est de travailler la passe, une tache technique est proposée : « 3 contre 3

Ultimate » qui reléve du théme d’étude « Maitrise de la passe » pour travailler la relation
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passe/réception avec opposition. Pierre annonce explicitement I’objectif au début de la tache :
« Se faire des passes, la réceptionner et [’attraper sans qu’elle ne tombe par terre.» La tache
est identique pour les filles et pour les gar¢ons qui travaillent séparément. Puis, Pierre met en
place une tache de jeu (matches opposant des équipes non mixtes) sur grand terrain. Les
matches se pratiquent a 6 contre 6 avec un arbitre, de sexe différent des joueurs®. Les équipes
de filles commencent a jouer. Elles effectuent deux matches et les garcons un seul. Si la durée
totale de jeu est la méme pour les filles et les gargons, le match des garcons dure 7minl0
consécutives alors que les filles sont impliquées sur deux séquences de jeu aux durées plus
courtes (4min et 3min30). Or, les travaux de Vandevelde et Amade-Escot (2003) ont pointé
que la durée d’un match est une variable décisive pour que les €éléves fassent I’expérience du
rapport de force et puissent s’y adapter. Ici, les filles ne vivront pas la méme expérience
pendant la méme durée de jeu. Cela nous amene a poser I’hypothése de possibles difficultés a
tirer parti du rapport de force dans le jeu collectif. Nous reviendrons le cas échéant sur cette

interprétation au fil du cycle.
1.1.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et les garcons

Nous relevons la fréquence des trois catégories d’actes de langage (GGE, GI, GC) en
précisant le cas échéant, entre parenthéses, la fréquence relevée et leur adressage en direction

des filles ou des garcons ou a de I’ensemble du groupe classe/groupes mixtes.
1.1.2.1. Echauffement : « Passe et suit »

- Les actes de langage de GGE (10) portent essentiellement sur la mise en activité.
Exemple : « Oussama, c'est qui, qui est avec toi. » Pierre intervient six fois en direction des
garcons et une fois en direction des filles.

- Les actes de langage de GI (4) dont 2 pour les garcons et 2 pour la classe entiere,
ne sont que de brefs rappels a ’ordre : « Je répete, c'est un ballon de hand, aucune balle au
pied. »

- Les actes de langage de GC (30) sont trés nombreux et constants, tout au long de
la séance et visent a donner de nouvelles consignes a I’ensemble des ¢€leves de la classe (26).

Exemples concernant 1’évolution des consignes: « Deés qu'on réceptionne la balle, on

% Notons qu’une fille volontaire joue avec les garcons pour compléter I'une des équipes.
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accélere » ; « passes a rebondy» ; «pas chassés » ; « dribble en marche arriere » ; « passes

normales et on accélere » et « celui qui a le ballon est au milieu, une minute a fond. »
1.1.2.2. Tache 1 : « 3 contre 3 Ultimate »

Sur la surface du terrain de handball, trois aires de jeu sont délimitées dans la largeur.
Les garcons se placent spontanément sur le terrain 1. Les filles se mettent progressivement au
travail sur les terrains 2 et 3. A I’extérieur du terrain de handball, sur la piste d’athlétisme,
Pierre trace une 4°™ aire de jeu (terrain 4) o un dernier groupe de garcons se met en activité.
11 se déplace surtout entre le terrain 1 et 2 et jusqu’au terrain 4. Ses interventions en direction

du terrain 3 des filles, sur le coté, sont beaucoup moins nombreuses.

- Concernant les actes de langage de GGE (55), nous ne constatons pas de réelle
différenciation entre les groupes filles, garcons et classe/groupes mixtes. Les actes de langage
les plus nombreux concernent la mise en activité. Par exemple, Pierre répéte plusieurs fois :
« C’est parti. » Ces actes de langage s’adressent a ’ensemble de la classe. Notons que sur le
terrain 1 les éléves se sont vite mis en activité. Aprés des GGE F sur la constitution des
équipes (chasubles), les filles se sont mises en action sur les deux terrains.

- Les actes de langage de GI (22) ne portent pas sur des comportements déviants,
mais relévent de nombreux actes brefs sur le manque d’attention, le fait de ne pas jouer au
pied avec le ballon de handball. Soulignons que 20 actes de langage sur 22 sont adressés aux

gargcons.

L’extrait de verbatims a 26min25 lors de la reprise de la premicre tache est
significatif : « Les garcons, je ne comprends pas. Vous ne faites rien (...) Adel, je ne vais pas
vous supporter longtemps. Tu ne veux pas jouer ? Va t'asseoir. Les gar¢ons, j'en ai marre.

Pas du jeu au pied. » Pierre avait déja averti les garcons : « Pas au pied 3°™ fois. »

Notons qu’une seule GI est relevée pour une ¢€leve fille & 36min durant un match parce

qu’elle « rile » contre I’arbitre a cause d’une faute de pied® non sifflée.

65 Cela renvoie a une faute réglementaire sanctionnée par 1’arbitre dans le livret d’arbitrage officiel de la
Fédération Francaise de Handball. La balle touche le pied ou la jambe d'un joueur, le joueur doit étre sanctionné
d'une faute. Cette irrégularité conduit a un jet franc pour I’équipe adverse. Cette faute appartient au théme
d’étude relatif au « Savoir d’arbitre » défendu dans les programmes.
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Pierre revient sur la gestion de I’indiscipline qui est clairement explicitée aux éleves
lors du bilan de séance : « Quelques petites difficultés de la part de beaucoup sur le respect
des regles et de l'écoute. » Lors de ’entretien post séance, Pierre indique que cette question
fera ’objet d’un travail spécifique au cours de la prochaine séance en proposant un travail sur

le réglement.

- Les actes de langage de GC (55) sont trés nombreux et constants tout au long de la
séance, plus nombreux en direction des filles (22) qu’en direction des garcons (13). Notons
que les actes de langage concernant les contenus sont moins fréquents en direction des

garcons (13) qu’en direction des filles (22).

Lors de cette tiche de « 3 contre 3 Ultimate », Pierre passe de terrain en terrain en
commencant par le terrain 1 des garcons. Ses actes de langage portent sur le rappel des
consignes et I’engagement. Exemple : « Faute oui. » 1l vieille constamment a garder en
activité les éléves, surtout les gargons sur leurs deux terrains. Notons que ces actes de langage
sur les deux terrains des gargons sont trés brefs. Par contre, sur 1’un des terrains des filles, ils
sont plus denses en contenu et plus longs, a la fois individuels et collectifs, ce qui est plutot

rare, chez Pierre, comme le montre 1’extrait ci-dessous :

Pierre : « Ouais validé » (0:21:49.6)

Pierre : « Allez les noirs vous restez la attends » (0:21:53.3)

Pierre : « Restez-la la-bas reculez reculez les bleus reculez attends attends et tu fais un
rebond au milieu » (0:21:58.5)

Pierre : « Ouais mais regarde il faut pas perdre le ballon » (0:22:08.3)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 1, annexe 3, section 1.1.2, les références aux times
codes entre parenthéses)

Sur I’autre terrain des filles, Pierre ne fait que de bréves interventions et de loin en

¢levant la voix. Exemple : « Bien les filles la-bas. »

A la fin de la tache « 3 contre 3 Ultimate », Pierre pose une question a 1I’ensemble des
¢leves de la classe : « Qui peut me dire l'objectif de cette situation ? » A la reprise de cette
tache, nous notons une différence dans la gestion des contenus. Nous constatons davantage

d’actes de langage sur les contenus pour les filles sur I’un des terrains.

Pierre : « Fais l'engagement au milieu et apreés des que vous réceptionnez la balle les noirs il
y en a une qui les deux se décalent se décalent doucement doucement » (0:29:17.6)

Pierre : « Eh comment veux-tu qu'elle regoive la balle » (0:29:20.3)

(Gew)

Pierre : « Et oui il faut leur donner au début » (0:30:03.1)

Une fille : « Vous avez dit que c'était avec un rebond »

Pierre : « Tu as vu mais tu as vu comment elle tire » (0:30:06.8)
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Une fille : « Ouais par contre xxx » (0:30:08.9)

Pierre : «Je vais le faire eh les filles les filles non non mais apparemment vous ne savez pas
le faire donc je vais le faire je vais le faire » (0:30:15.6)

Pierre : « Voila hola regardez voila maintenant vous défendez elles doivent marquer ici »
(0:30:22.3)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 1, terrain 2, annexe 3, section 1.1.2)

Pierre ne fera qu'un acte de langage sur les contenus en direction des gargons sur le
terrain 1 : « Encore, encore, décalez-vous voila trés bien. » En fait, il a perdu du temps pour
que les ¢éleves se mettent en place, car il a changé la composition des équipes, contrairement

aux filles qui se sont mises en activité de suite.

1.1.2.3. Tache 2: « Matches sur grand terrain 6 contre 6 » avec

arbitres

Comme nous I’avons vu, les filles jouent deux matches successivement. Le premier
dure 4min et le deuxiéme 3min30. Les garcons, quant a eux, ne jouent qu’un seul match de
7minl0. Lors de ces matches, les actes de langage de GC (76) sont trés variés et conséquents
a la fois pour les filles et les garcons. Nous notons 45 actes de langage adressés aux filles et

29 aux garcons.

§ Durant les matches des filles, les actes de langage de GC portent sur les regles (le
dribble, la régle des cinq secondes, les lignes de touche et la zone), sur la prise
d'informations : « Leve la téte. Elle est toute seule. Tire. » Pierre adresse deux actes de

2éme

langage a la gardienne : « Halima, avance-toi. » Sur le match des filles, les actes de
langage concernent un peu moins les reégles et davantage les critéres de réalisations associés a
des encouragements dans la phase de jeu d’attaque. Exemple : « Anissa, s'il y a personne tu
avances, s'il y a quelqu'un tu t'arrétes » ; « Abir, arréte-toi ! Bien ! Encore bien Allez, Abir. »
8 Durant le match des gargons, les actes de langage sur les contenus concernent
aussi sur les regles (reprises de dribble interdit, pas le droit toucher, arracher le ballon, régle
du marché « trois pas, le 4°™ c'est une faute et la sortie »). Mais a la différence de ceux
adressés aux filles, les contenus délivrés mettent I’accent sur la défense.
Lors des trois matches notons, aussi, que I’enseignant intervient sur les régles envers

I’arbitre fille : « Ah oui vas-y Abir regarde mieux » et I’arbitre garcon : « Abdelkarim, tu as

regardé s'il y avait zone, non. »

172



Partie 2. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés. Titre 1. Site de Pierre

1.1.2.4. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de
cette séance

Dans ce premier chapitre de résultats, nous présenterons systématiquement la
répartition des actes de langage dans des histogrammes en mentionnant par catégories (GGE,
GI et GC) le nombre de leurs occurrences. Les données sont ainsi agrégées sur toute la durée

de la séance.

L’analyse de I’ensemble des actes de langage de Pierre, dans la séance 1, montre qu’il
intervient un peu plus souvent en direction des gargons (120 occurrences) qu’en directions des

filles (116 actes de langage). Pierre en formule 84 au groupe classe/groupes mixtes.

Site de Pierre : séance 1, en non mixité
80

GGE GI GC

m Classe / groupes mixtes m Filles = Gargons

Histogramme 1 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 1 chez Pierre

A propos de la gestion des groupes et des espaces (GGE), nous relevons une
différence de plus 10 actes de langage concernant des garcons. Les actes de langage de Pierre

tentent avant tout a mettre le plus rapidement possible ces €éléves en activité.

Au sujet des actes de langage de GI (41 au total), nous comptabilisons 27 actes de
langage en direction des garcons, 10 en direction des filles et 4 a ’ensemble de la classe. Il
s’agit de rappels a I’ordre brefs ce qui explique, sans doute, que nous n’ayons pas constaté de

réels comportements déviants au sens de Tousignant (1985).
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Les actes de langage relatifs aux contenus sont plus nombreux en direction des filles
(68) qu’en direction des garcons (45) ou du groupe classe/groupes mixtes dans son ensemble
(48). Ces actes de langage sont constants et soutenus. Pierre ne « lache » pas la classe : « 1/
faut essayer de cadrer les choses pour que (...) euh pour que tu puisses faire un enseignement
qui peut ressembler a un « enseignement entre guillemets normal (...) la grosse
problématique de nos éleves, c'est un manque d'autonomie » (cf. Extrait entretien ante cycle
de Pierre, annexe 3, section 2.1). Ils sont aussi variés. Ils portent sur I’attaque, la défense, les
arbitres durant le match, que ce soit en direction des filles et des garcons. Pour les filles, les
actes de langage sont plus longs. Avec les garcons Pierre intervient briévement, notamment au

cours de la tache principale de la séance, le « 3 contre 3 Ultimate. »

Comme indiqué dans le chapitre méthodologique, nous avons souhaité tester si ces
résultats sont significatifs. Le chi-deux, calculé sur ’ensemble des actes de langage adressés
spécifiquement aux filles et aux gargons lors de la séance égale 13,09. 11 est supérieur au chi-

deux théorique lu dans la table (5,99) avec un ddI®

2. Il existe une relation significative dans
la répartition des actes de langage de Pierre selon les filles et les garcons, au bénéfice de ces
derniers dans la séance 1. Il est, de plus, intéressant de pointer que ce lien significatif s’appuie
sur une sur-représentation®’ des actes de langage de GI adressés aux gargons (cf. Résultats

chi-deux en annexe 3, section 1.1.4, p. 44).
1.2. Seance 2

Comme pour chacune des séances le synopsis expansé de la deuxiéme séance de la

classe de 3°™ de Pierre est présenté en Annexes (cf. Annexe 3, section 1.2.1).
1.2.1.  Structuration de la séance : taches et thémes d’étude

Objectifs : travail sur la relation passe/réception. Travail sur la précision des passes et
la réception. Travail sur le réglement (retour par rapport a séance 1). Le tableau ci-dessous

rend compte de la deuxiéme séance de Pierre.

5 Les degrés de liberté (ddl) = (nb de lignes - 1) (nb de colonnes - 1).

67 Les Résidus standardisés ajustés présentent les résidus de chaque cellule divisés par un estimé de leur
erreur-type. Le résidu standardisé qui en résulte est exprimé en unités d'écart-type par rapport a la moyenne.
Dans le cas d’un chi-deux significatif, si la cellule est positive, cette modalité de la variable est surreprésentée et
si c’est négatif, elle est sous-représentée.
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Téaches proposées

Durées Formes de "ll"lypes d(ei’t’acl(lies ct Description de la tiche
groupement et themes d ctude
mixité
Manipulation du ballon - passes avec 3 ballons en
mouvement, sur un demi-terrain.
Micro-tache Se faire des passes en mouvement. Variétés des passes,
i asses a rebond, puis au coup de sifflet (pendant 10
Echauffement : technique P ne, p } coup (
secondes) faire des accélérations
« Passes sur un . .
. . Echauffement Deux groupes non mixtes : un groupe de gar¢ons et un
demi-terrain » o 1io de filles / deux demi .
9min30 généralisé groupe de filles / deux demi-terrains
. Trois arréts et rassemblement pour réexpliquer I'exercice
Non mixte (une \ 5
. Théme d’étude :
fille, Anissa avec . 1e .
le groupe gargon) I’amélioration de
I’efficacité  des
transmissions
Groupe gargons (avec une fille Anissa) Groupe filles
Tache en « Diagonale » (terrain de handball divisé en deux
par la diagonale)
. . ) 2 terrains de handball dans la largeur
Tache L Tache technique Consignes : 3 contre 0 et tirer 1a ou ne se trouve pas la-le
« Diagonale gardienn-ne
14min30 | 3 contre O et tir » Théme d’étude :
le tir sans
Mixte défenseur-e
4 équipes non mixtes
) Constitution  des ] )
7min30 équipes 4 équipes non mixtes
Matches sur demi-terrain (garcons d’un c6té, filles de
I’autre). Départ ligne médiane. 3 possessions de balles puis
Tache 2 : A . 5
Tache technico- changement attaque/défense
« Matches sur .
. . tactique
demi-terrain »
Smin . Théme d’étude :
Non mixte .
. . atteindre la zone
(Anissa arbitre les
de marque
gargons) . . : :
Demi-terrain gargons (5 contre 5)  Demi-terrain filles
(6 contre 6)
Tache 3 : Tache de jeu 1 seul match filles contre filles sur grand terrain
Iminl « Match sur grand (6 contre 6)
minl5 Théme d’étude :

terrain »
Non mixte

le réglement

Tableau 18 : synopsis condensé de la séance 2 de Pierre

Cette séance s’articule autour de trois taches de courte durée apres I’échauffement. Ce

dernier, « Passe sur un demi-terrain », est proposé en non mixité ; il porte sur la passe. La

tache suivante, « Diagonale 3 contre 0 et tir », est assez décontextualisée et de type technique.

Méme s’il existe une cible a atteindre et un duel tireuse ou tireur, il n’y pas de défenseur-e. Il
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s’agit d’une micro-tache technique dont le théme d’étude porte sur le tir. Le savoir enseigné
« Tirer 1a ou n’est pas la‘le gardien-ne » est mis a 1’étude en mixité. Notons que c’est la
premicre fois dans le cycle. Les filles commencent la tache et les gargons enchainent ensuite
avec un premier groupe mixte (2 gargons et une fille, Anissa, la méme ¢éléve qui avait réalisé

I’échauffement avec des garcons).

Dans la tache suivante, « Match sur demi-terrain », qui reléve d’un type de tache
technico-tactique, les formes de groupement sont non mixtes. La tache se déroule sur un
demi-terrain. Le théme d’étude est atteindre la zone de marque avec défenseur-e. Moins

décontextualisée que la précédente, elle vise a construire la progression de la balle en attaque.

Pour terminer et a la fin de la séance, Pierre met en place une seule tache de jeu, un
match avec le groupe de filles est interrompu, car c’est la fin du cours. Le match aura duré

Iminl5.
1.2.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et les garcons
1.2.2.1. Echauffement : « Passes sur un demi-terrain »

- Pour les actes de langage de GGE (39), nous constatons le méme rituel que pour
la premiére séance. A la sortie des vestiaires, Pierre fait D’appel et met en place
I’échauffement. Les GGE sont deux fois plus souvent adressées au groupe classe/groupes
mixtes dans son ensemble. Les actes de langage concernent principalement les questions
relatives a 1’agencement du matériel, car Pierre implique toujours les éleves dans la gestion
matérielle, comme le montre cette interaction, dés la fin de I’appel : « Oussama, Sofiane, vous
allez me chercher les ballons la-bas. » Une autre interaction, au milieu de 1’échauffement, est
dirigée a deux filles assises sur le banc qui refusent de s’engager dans la tache prescrite :
« Vous allez me chercher des plots s'il vous plait » (12min30).

- Les actes de langage de GI (10) sont nombreux, répétés aux garcons (5) et au
groupe classe/groupes mixtes (4). L’intensité est importante. Nous constatons davantage
d’actes de langage brefs pour recadrer 1’écoute des ¢€léves, comme lors du rassemblement au
milieu de I’échauffement a 8min20 quand un ¢€léve jette un ballon, Pierre répéte deux fois :
« On arréte les ballons. » Pierre intervient de nouveau aupres des deux filles sur le banc en
leur rappelant des sanctions qu’elles peuvent avoir si elles ne s’impliquent pas : « Les filles,
s’il n'y a pas de certificat médical, c'est zéro. » Tout le long de la séance, Pierre recadre des
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éleves, surtout des garcons comme lors du deuxiéme rassemblement : « Si je tourne le dos et

vois quelqu'un qui shoote le ballon au pied il sera assis toute l'heure. »

Des sanctions sont constatées, comme durant 1’explication de 1’échauffement :
« Abdelkarim, tu me fatigues. Tu vas t'asseoir » et au début de 1’échauffement : « Mohamed,
tu sors. Viens, viens. Vas t'asseoir avec Abdelkarim. » Les actes de langage de recadrage
s’enchainent a un gargon : « Qu'est-ce qui se passe ici ? Pourquoi il triche Said ? » Précisons
que cette intervention conduit Pierre a venir sur le terrain des gargons et 1’éloigne du terrain
des filles. Nous relevons aussi un autre acte de langage, GI, juste avant le match des filles,
adressé un gargon : « Tiens-toi comme il faut | Tu te crois ou ? » Son agacement au regard des
comportements inattentifs, des indisciplines mineures est confirmé lors du bilan de la séance :
« Trop de perte de temps sur le respect des consignes, sur la mise en place. Je perds trop de

temps a faire le gendarme. » Lors de I’entretien post séance, Pierre reviendra sur ce constat.

- Les actes de langage de GC (26) de Pierre sont nombreux et constants tout au long
de la séance. Ils sont adressés principalement au groupe classe/groupes mixtes (15) et aux
garcons (10). Ils portent lors de I’échauffement, a la fois, sur les régles et sur les criteres de
réalisation, notamment sur la passe en courant. Pierre interrompt trois fois le travail des éleves
pour préciser ses attentes. Lors du troisiéme rassemblement, il ré explique ce qu’il attend
d’eux : « Les consignes sont claires pourtant. On est dans la zone. On se déplace. Quand il y
a quelqu'un devant moi je lui fais une passe. Qu'est-ce que je vois ? Des passes tres, tres loin
qui n'arrivent jamais. » Pendant 1’échauffement de nombreuses régulations sur les contenus
concernent 1’engagement des éléves et la précision des passes : « Personne a l'arrét tout le

monde trottine » et « faire des passes plus précises en arrétant les grandes passes. »

Ces actes de langage s’adressent systématiquement aux garcons en tant que groupe et
relevent aussi de régulations individuelles adressées a certains d’entre eux, par exemple a
Sofiane : « Arréte de faire de grandes passes. Elles n'y arrivent jamais. » Pierre intervient en
alternant rappel des consignes et introduction de nouvelles actions comme en fin
d’échauffement, faire des passes a rebond et réaliser des accélérations de 10 secondes :

« Préts ? Dix secondes a fond, préts ? Sifflet allez. »
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1.2.2.2. Tache 1 : « Diagonale 3 contre 0 et tir »

Pour cette premiere tache d’apprentissage appelée « Diagonale » portant sur le théme
d’étude du tir, Pierre se positionne au départ de 1’action des éléves regroupés trois par trois et

donne le ballon a chaque passage.

- Les actes de langage de GGE (52) sont trés nombreux afin de mettre en place la
tache, a la fois a I'intention du groupe classe/groupes mixtes (11), des filles (20) et des
garcons (21).

- Ceux relevant de la gestion de I’indiscipline (18) sont principalement adressés aux
garcons (15). Ils se rapportent principalement a I’écoute et le non-respect des régles sur la
manipulation du ballon. Pierre : « Eh les gardiens je compte sur vous pour pas vous pendre
sur le but et mettre des grands coups de pieds dedans si c'est ¢a votre role je change de
gardien. » A titre individuel, les actes d langage concernent un éléve ne s’impliquant pas dans
I’exercice.

- A propos des actes de langage de GC (62), nous décomptons, lors de cette tache,
30 GC adressées a la classe, 11 GC aux filles et 21 aux garcons. Dans cette tache trés
décontextualisée, les filles passent en premier. Les actes de langage ont trait, essentiellement,
au rappel des consignes. Pendant la tache, nous constatons des régulations de GC notamment
relatives aux connaissances sur les régles du jeu (zone). Ces derniéres sont a la fois adressées
aux filles et aux garcons. Pierre reste ainsi trés présent pour ne pas lacher le groupe
classe/groupes mixtes au regard des contenus visés tout en couplant systématiquement, a
chaque passage, ses actes de langage sur les contenus avec des rappels pour effectuer un

engagement rapide, pour que les éléves lui donnent rapidement le ballon.
1.2.2.3. Tache 2 : « Matches sur demi-terrain »

La tache 2 est une tiche technico-tactique de type jeu se déroulant sur un espace
restreint et dont le théme d’étude consiste a atteindre la zone de marque avec défenseur-e. Le

groupe de 10 garcons joue a 5 contre 5 et les filles a 6 contre 6.

- Les actes de langage de GGE (30) dont 14 adressés aux filles sont moins
nombreux que lors de la tache précédente, les éléves se mettant plus rapidement en activité.

- Par contre, ceux de GI (27) sont plus fréquents pendant cette tache avec 9
adressées a I’ensemble de la classe, 14 aux garcons et 4 aux filles.
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- Les actes de langage de GC (40) consistent a maintenir I’engagement des €leves et
a faire « tourner » la tache. Ils concernent respectivement les filles (13) et les garcons (21) qui
travaillent dans des espaces séparés. Ce sont le plus souvent des actes de langage portant sur
les criteres de réalisation en direction, indistinctement, des filles et des garcons : « Appliquez-
vous sur les passes » ; « donne ton ballon, il est seul. » Nous notons un acte de langage aux
filles au sujet de la défense : « Bien elle l'a récupéré » et une sur les régles pour les garcons :
« T'es dans la zone. » Pierre intervient, d’abord, sur le terrain des filles : « Premier ballon

perdu, mauvaise passe, deuxieme ballon perdu et appliquez-vous sur les passes. »

Lors de cette tache, a cause d’une altercation entre Said et un camarade, Pierre se
dirige sur le terrain des garcons. Ses actes de langage se rapportent aux consignes et aux les
régles. Exemples : « Appliquez-vous sur les passes » ; « t'es dans la zone » ; « donne ton
ballon » ; « qui est seul ? Personne n'est seul. » Comme il reste sur ce terrain jusqu’a la fin de
la tiche, nous pouvons penser que c’est pour avoir sous contrdle rapproché les garcons qui se
disputaient. Une fille, Anissa, arbitre les garcons et cette ¢léve a toujours travaillé avec les

garcons depuis le début de la séance.
1.2.2.4. Tache 3 : « Match sur grand terrain »

En toute fin de séance, le match entre deux équipes de filles, a 6 contre 5, est
I’occasion de 18 actes de langage qui ont trait a la gestion des contenus. Cependant, le temps
de match est trés court (1minl5), car c’est la fin de I’heure. Exemple : « Alors, qu'est-ce que
dit l'arbitre ? Zone. Abir a le pied sur la ligne. Qui est seul ? Vous étes trop loin ? Ca va, je

peux tirer de loin (Abir). Tu vois, c'est précis. »

1.2.2.5. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de

cette séance

Comme pour chaque séance, nous présenterons la répartition des actes de langage dans
I’histogramme ci-aprés mettant en évidence par catégories (GGE, GI et GC) le nombre de

leurs occurrences.
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Site de Pierre : s€éance 2, en mixité, puis en non mixité

60 55
52 52 52
50 -
40 -
30 -
20
10 +
0 .
GGE GC
H Classe / groupes mixtes m Filles = Gargons

Histogramme 2 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 2 chez Pierre

L’analyse de I’ensemble des actes de langage de Pierre montre que beaucoup de ses
interventions sont formulées tout le long de la séance. Nous relevons au total 141 actes de
langage en direction des garcons, 111 des filles et 126 pour le groupe classe/groupes mixtes.
Les actes de langage de gestion de la discipline sont davantage adressés aux gar¢ons dans un
souci de contrdle du groupe. Pierre ne « lache » pas sa classe pour éviter des comportements
d’inattention ou déviants, ainsi que pour mettre les €léves et plus particulierement les gargons

le plus rapidement en activité.

Les actes de langage de Pierre portent essentiellement sur la gestion de 1’indiscipline,
avec de nombreux rappels a I’ordre envers les garcons (46) et dans une moindre mesure, en
direction des filles (16). Quelques exemples de GI aux gargons : « On arréte les ballons » ou

« Abdelkarim, tu me fatigues. Tu vas t'asseoir. »

Les actes de langage sur la gestion des contenus sont réguliers et soutenus envers les
garcons (52) et envers le groupe classe/groupes mixtes (55). Deux exemples de GC aux
garcons : « Appliquez-vous sur les passes » ; « donne ton ballon, il est seul. » Dans cette
séance, Pierre s’adresse un peu moins aux filles (43). Exemples : « Bien elle l'a récupéré » et

« appliquez-vous sur les passes. »
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Le chi-deux calculé (12,83) est supérieur au chi-deux théorique d’indépendance des
variables (5,99) au ddl 2. Il existe, en conséquence, comme pour la premicre séance, une
relation significative entre la répartition des actes de langage de I’enseignant et la variable de
sexe-garcons dans cette séance 2 (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section 1.2.4, p. 61). Ce
lien significatif s’appuie sur une sur-représentation des actes de langage de GI adressés aux
garcons et ce, malgré une sur-représentation des actes de langage de GGE en direction des

filles par rapport aux garcons.
1.3. Séance 3

Le synopsis expansé de la troisiéme séance de la classe de 3" de Pierre est présenté

en annexe 3, section 1.3.1.
1.3.1.  Structuration de la séance : taches et themes d’étude

Objectifs : attraper, donner en déplacement, se démarquer.

Le tableau ci-apres est le synopsis condensé de la troisiéme séance de Pierre.

Taches proposées

Durées Formes de Typ 8 de t?(,:hes ct Description de la tache
groupement et thémes d’étude
mixité
Tache technique
(3 contre 0) Tache en « Diagonale 3 contre 0 » et tir
Echauffement : évoluant en une
« Diagonale 3 tache technico-
contre 0 » tactique (vers un 3
7min contre 1)
Mixte par la
présence d'un-e | Thémes d’étude :
défenseur-e I’attaque, ,
atteindre la cible | Evolution : 3 contre 1 défenseur-e
et tirer

Tache technico-
Tache 1 : tactique
«Départa 9
metres, 3 contre | Thémes d’étude :
2 défenseur-es » | I’attaque,
atteindre la zone
Réelle Mixité de marque et
marquer

Trois plots avec trois attaquant-es. Se faire des passes. Au
signal deux défenseur-es essayent d'empécher que le but ne soit
marqué.

3 attaquant-es contre 2 défenseur-es. Départ, les 3 attaquant-es
a9 m au plot / 2 défenseur-es a 7 métres au plot

4min25
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Taches proposées de tach
Durées Formes de Typ‘es ¢ te’u’: s et Description de la tiche
groupement et themes d’étude
mixité
Tache de jeu 1 match sur grand terrain : 5 contre 5 avec gardien-ne
23min37 1 match mixte / 2 équipes
Thémes d’étude : | Pas de dribble pour ne pas jouer tout-e seul-e (6minl0)
Tache 2 - lattaque,
@ MR atteindre la zone
g de marque en
6minl0 grand terrain » passe Pas d'arrét : dribble autorisé (17min27)
g : - Parbitrage
17min271 Mixte (réglement et 10 éleves (dont les 4 « éleves-cibles »)
attitude)
Equipes mixtes

Tableau 19 : synopsis condensé de la séance 3 de Pierre

Nous retrouvons la tdche « Diagonale 3 contre 0» proposée lors de la séance
précédente et mise en place des 1’échauffement. Rappelons que cette tache est une tache
technique. Pierre la fait évoluer en rajoutant un-e défenseur-e ce qui lui confére un caractére
plus tactique, tout en créant plus de mixité puisque ce role peut étre endossé par un éléve de

sexe différent. Notons, toutefois, que les groupes de trois attaquant-es ne sont jamais mixtes.

La tache d’apprentissage 1: « Départ a 9 meétres, 3 contre 2 défenseur-es » est une
tache technico-tactique. Elle est assez contextualisée avec une cible a atteindre et un duel
tireuse ou tireur ainsi que la présence de défenseur-es. Son théme d’étude relatif a I’atteinte de
la zone de marque en présence de défenseur-es lui donne un caractére tactique. Le savoir
enseigné concerne la construction collective de 1’attaque en situation de surnombre ce qui
facilite le démarcage d’un-e attaquant-e afin « d’aller marquer ». Cette tache est organisée en
mixité.

La dernicre tiche de la séance, sous la forme d’un match, dure 23min37. Les équipes
sont mixtes pour la premiére fois depuis le début du cycle. Notons que ce sera la seule fois
dans le cycle qu’une telle tache sous forme de matches (mixte ou non mixte) dure aussi
longtemps. Généralement, les matches ne durent que 3 ou 4min. Or la durée du match est

décisive pour créer chez les éleves d’une équipe les conditions d’une expérience collective

68 Cette ligne du tableau est « grisée » car la tiche qu’elle décrit fera 1’objet dune analyse
microdidactique dans le prochain chapitre des résultats. Nous reproduirons ces indications dans les synopsis
condensés des séances qui suivent.
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d’attaque et de défense partagée, comme [’ont montré en basketball les travaux de

Vandevelde (2006).
1.3.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et des garcons
1.3.2.1. Echauffement : « Diagonale 3 contre 0 »

Le rassemblement et 1’appel ne s’effectuent pas au méme endroit. Durant cette séance,

I’effectif est moins important, car beaucoup d’éléves sont absents.

- Les actes de langage de GGE (21) de Pierre sont assez €quilibrés entre les filles

(6), les garcons (6) et le groupe classe/groupes mixtes (9).

- Ceux de GI (13) ne s’adressent qu’aux gargons et, notamment, & un éléve,
Mohamed qui volontairement ne participe pas aux exercices de la séance. A titre d’exemple,
durant DI’explication de 1’échauffement, Mohamed est allongé sur le banc et mache un
chewing-gum. Pierre intervient de nombreuses fois sous forme de rappels a 1’ordre dés
I’échauffement jusqu’a la fin des matches. Ces actes de langage soulignent le souci de Pierre

de tenir engagés les garcons dans le travail.

- Les actes de langage de GC (24) sont équilibrés entre les filles (6), les garcons (8)
et le groupe classe/groupes mixtes (10). Ils portent avant tout sur I’engagement des €léves afin
de les mettre trés vite en activité ou de maintenir leur activité dans la tdche d’apprentissage.
Exemple : « Trois suivants go. » Nous relevons un seul acte de langage sur les critéres de
réalisation : « Vous allez plus vites sur la course » adressé aux garcons, et un bref

encouragement li¢ a la réussite d’une fille : « Bien, bien Abir. »
1.3.2.2. Tache 1 : « Départ a 9 metres, 3 contre 2 défenseur-es »

- Les actes de langage de GGE (13) sont peu nombreux et s’adressent surtout au
groupe classe/groupes mixtes (8). Comme pour les deux premicres séances, nous relevons tres

peu d’actes de langage relatifs a ’agencement du matériel dans la mise en place de la tache.

- Les actes de langage de GI (5) de Pierre ne concernent que les gargons sous la
forme de plusieurs rappels a ’ordre et de différentes natures : « Tu peux arréter avec les

ballons, s'il te plait » ; « les gargons, je vous attends » ; « tu t'assois, s'il te plait (...) assieds-

183



Partie 2. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés. Titre 1. Site de Pierre

toi. » Nous retrouvons, comme pour les séances précédentes, une tension visant a contrdler

I’activité des gargons afin de favoriser leur engagement dans les taches.

- Les actes de langage GC (35) sont nombreux, relévent principalement de rappels
des consignes et visent a faire enchainer le plus rapidement la tache, condition de
I’apprentissage (attaquant-es et défenseur-es). Ensuite, nous notons quelques actes de langage
sur la défense : « On leve les bras, on empéche de tirer » ou sur I’attaque : « Soit tu tires, soit
tu donnes » et « la passe n'est pas assez précise. » Les actes de langage relatifs aux contenus
concernent le plus souvent I’ensemble du groupe classe/groupes mixtes (24) et les garcons

(9). Nous signalerons dans la section suivante que ce constat s’amplifie.
1.3.2.3. Tache 2 : « Match sur grand terrain »

Cette tache de jeu, fortement contextualisée, est proposée aux €leves répartis en deux
seules équipes mixtes, compte-tenu des absents. Sa durée, dont nous avons déja souligné
I’importance, est inhabituelle par rapport a tous les matches qui seront mis en place lors du
cycle. Nous avangons I’hypothése que la mise en place de cette tiche en mixité et la durée de

la séance sont plus liées au nombre d’éléves présent-es qu’a une décision didactique assumée.

- Les actes de langage de GGE (24) sont surtout adressés au groupe classe/groupes

mixtes.

- Ceux relevant des GI (14) se répartissent entre les filles (5) et les gargons (9). La
constitution des équipes mixtes prend du temps (16min). Pierre doit faire face au
comportement déviant de Said, un garcon qui refuse de porter le maillot de son équipe.
Exemple de I'intervention : « Non ! Si tu ne mets pas ta chasuble, tu ne joues pas. Tu as un
probleme, Said ?» Durant un regroupement pendant le match, Pierre ajoute : « Beh, la ! Said,
il n'a pas écouté ce que j'ai dit. » Lors des matches, nous observons plusieurs comportements
d’indiscipline auxquels réagit Pierre. A un comportement perturbateur de Mohammed durant
le match, Pierre déclare : « Tu te tiens comme il faut la-bas » et a la fin du match . « Les
touristes, la-bas, ¢a va ! Tu crois qu'ils ne me font pas perdre du temps, eux.» Nous
constatons aussi des réprimandes adressées a deux filles. La premiere vise Iptissame : « Avant
de mettre en place le match, tu descends de la table, s'il te plait » et la deuxiéme, suite a une
altercation entre deux éleves filles : « Iptissame, viens voir ! » Iptissame : « Moi, euh ! »

Pierre : « Oui, toi Iptissame. C'est toi, les insultes sur un terrain ? Eh ! Dehors. » Nous
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reviendrons dans 1’analyse microdidactique sur la maniere dont certaines filles de cette classe

endossent des postures assez rudes lors des situations de jeu.

- Les actes de langage relatifs a la gestion des contenus (161) concernent des
régulations au cours du jeu. Ils sont extrémement nombreux et réguliers au cours de ce long
moment de match. 95 actes de langage se rapportent au groupe classe/groupes mixtes dans
son ensemble, 16 sont adressés spécifiquement aux filles et 50 aux garcons. Cette différence
nous semble importante. Les actes de langage de GC portent sur les régles du jeu, en
soulignant, par exemple, que les éléves n’ont pas le droit de dribbler et également sur les
fautes de contacts dans 1’opposition entre joueuses et jouteurs. Pierre : « Attention, Sofiane. Tu
fais des fautes. La prochaine fois, c'est dehors. » Un second type d’interventions cherche a
motiver les éléves, comme cet encouragement de Pierre a Sofiane aprés avoir marqué un but :
« C'est bien joué ¢a. » Le primat des régulations en direction des garcons est a mettre en
relation avec la tension de Pierre sur leur engagement, mais ce constat laisse penser aussi qu’il
pourrait posséder des attentes différentielles en mati¢re d’actions handballistique selon que les

¢léves soient des filles ou des garcons. Nous y reviendrons.

De maniére générale, au cours du match, les actes de langage de Pierre sur la gestion
des contenus s’adressent a la fois aux attaquant-es et aux défenseur-es. Lors d’une attaque
Pierre conseille : « Joue vite ! Ils sont en train de dormir. Regarde ! Abir [une des « €éléves-
cibles » de ce site qui a une position scolaire haute en handball] est toute seule. » Pendant une
défense : « Abir, un seul qui court. Les autres derriere votre joueur. Said, tu te fais dépasser.
Regarde ou il est Sofiane. » Relativement a la défense : « En défense, vous montez trop. »
Interventions a I’équipe orange de Said : « Ouais, c'est mieux en défense. C'est mieux. Léve
les bras » et « Said regarde ! Il est tout seul. Les orange a partir du moment ou ils récuperent,
a ce moment, vous vous mettez en version défense. » Nous relevons que, dans cette tache,
Pierre effectue de nombreux actes de langage individuels en direction de deux éléves, Said et

Abir, mais le contenu des actes de langage est plus ¢logieux pour Said.

A Abir lorsqu’elle est gardienne :

Pierre : « Allez | C'est Abir qui la sort » (0:26:32.7)
Pierre : « Abir, tu aurais dii la laisser » (0:26:58.7)
Pierre : « Bien Abir ! Aie | Moins bien » (0:28:18.9)

A Said, lorsqu’il est attaquant et défenseur :
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Pierre : « Said, (...) tu peux avancer tout seul, tres bien. S'il y a quelqu'un non (...) laisse-le
venir, leve les bras, laisse le venir, Said » (0:31:32.2)

Pierre : « Bien Said ! Encore ! Reste-la. Faute, faute de Said. Tu n'as pas le droit de
ceinturer. Faute en défense » (0:35:48.8)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 3, annexe 3, section 1.3.2)

Pour finir, lors de ce match, nous soulignons un acte de langage mettant en avant une
régle commune a la classe (ne relevant pas des régles du handball) qui impose aux gargons de
la classe une modulation de leur tir. Pierre : « Si c'est une fille dans les buts, tirs a rebond. »
Dans les taches et séances suivantes, Pierre renouvellera cette consigne que nous interprétons
comme une certaine dépendance de cet enseignant a I’idée selon laquelle les filles seraient
plus « faibles et fragiles » que les garcons. Il nous précisera, lors de I’entretien portant sur
cette séance, qu’il «n’a pas trouvé d’autres solutions », car certains gargons tirent en
puissance sans tenir compte de la personne qui se trouve dans les buts (cf. Entretien ante 2™

séance, annexe 3, section 2.3.2).

Il ajoutera, d’ailleurs, la semaine suivante : « En plus, le rapport avec les gar¢ons
filles ici, c'est tres compliqué. Hein, je sais pas si t'as remarqué quand tu les fais s'asseoir, les
groupes filles s'assoient ensemble, les garcons s'assoient ensemble (...) par exemple, dans les
activités ou y a du corps a corps comme le judo, alors la, c'est flagrant les gar¢ons veulent
pas travailler avec les filles. Alors c'est lie a I'dge, mais c'est lié aussi un peu a (...) je dirais
culturellement un peu compliqué. La place de la fille, la place du garcon » (cf. Entretien ante
4°™ géance, annexe 3, section 2.6.2). Nous pointons 13 une contrainte de I’enseignement dans
ce collége impliquant - selon les dires euphémisés de 1’enseignant - des rapports sociaux et
culturels entre filles et gar¢cons qu’il attribue a leur milieu d’origine, la culture maghrébine.
Comme 1’ont montré des travaux de recherche en REP la question de la mixité scolaire et
sociale est souvent problématique (Ratel & Vareilles, 2018%°). Ces auteur-es se concentrent
sur les réactions a la réforme dite « pour la mixité sociale et scolaire » lancée par le
gouvernement francais en 2015. Leurs analyses, croisant sociologie des mobilisations et
sociologie de I’action publique, questionnent plus largement le réel pouvoir des acteurs face

aux situations de ségrégation scolaire.

% Leur communication au Colloque international et interdisciplinaire « Racisme et discrimination
raciale, de I’école a I’université », a I’Université Paris Diderot, du 27 au 29 septembre 2018, propose une analyse
comparée de deux cas de re-sectorisations d’établissements du secondaire (I’un situé a Montpellier, ’autre a
Nimes) consécutifs a I’annonce de la réforme dite « Pour la mixité sociale et scolaire », lancée par le
gouvernement frangais en 2015.
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1.3.2.4. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de
cette séance

L’analyse de I’ensemble des actes de langage adressés aux éleves dans la séance 3
montre que Pierre intervient sans cesse et plus souvent en direction des garcons que ce soit a
propos des contenus ou de la gestion des quelques comportements déviants. Il s’agit dans
cette troisieme séance surtout d’¢leves refusant de s’engager dans les taches. La répartition
des actes de langage de Pierre, lors de cette séance, est la suivante: 163 au groupe
classe/groupes mixtes dans son ensemble, 123 en direction des garcons et 40 en direction des

filles. Pierre intervient, donc, peu aupres des filles.

Nous présentons la répartition des actes de langage dans I’histogramme de cette séance

ci-apres.

Site de Pierre : séance 3, en mixité
140

129

120
100
80

60 —

35 I

1 5
: I :
GGE GI GC
m Classe / groupes mixtes m Filles Gargons

Histogramme 3 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 3 chez Pierre

Les entretiens que nous avons eus avec Pierre indiquent que ce dernier est focalisé sur
le fait que les éléves et avant tout les garcons doivent étre soutenus : « Il faut essayer de
cadrer les choses pour que euh... pour que tu puisses faire un enseignement qui peut
ressembler a un « enseignement entre guillemets normal (...) la grosse probléematique de nos

éleves, c'est un manque d'autonomie » (cf. Extrait entretien ante cycle, annexe 3, section 2.1).
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Les actes de langage relatifs aux contenus suivent le cours des actions des éleves.
Nous retrouvons ici des modalités de régulations didactiques classiquement observées en
¢ducation physique et dans I’enseignement des sports collectifs, modalités sur des corrections
ou des prescriptions d’accompagnement de 1’agir de 1’¢leve (Boudard & Robin, 2012 ;
Marsenach & Mérand, 1987). Nous avons mentionné que c’est lors de la tiche de match en
mixité que le nombre le plus important d’actes de langage sur les contenus a été constaté.
Toutefois, a cette étape de I’analyse du cycle, nous observons que si Pierre intervient
beaucoup au plan des contenus d’enseignement en direction de groupe classe/groupes mixtes
(129 occurrences au total dans cette séance) il s’adresse individuellement aux gargons (67) et
nous ne relevons que 24 actes de langage relatifs aux contenus destinés aux filles. Ces
constats de début de cycle devront étre corroborés par les analyses mésodidactiques des

séances suivantes.

D’un point de vue statistique, le chi-deux calculé (4,97) est inférieur au chi-deux
théorique (5,99) au ddl 2. Le test indique qu’il n’existe pas, dans cette s€ance, de lien
significatif entre la répartition des actes de langage de I’enseignant et la variable de sexe,
contrairement aux deux séances précédentes (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section
1.3.4, p. 76). Nous reviendrons sur ce constat lors de la discussion concernant le cycle dans

son ensemble.
1.4. Séance 4
1.4.1. Structuration de la séance : taches et thémes d’étude

Objectifs : Attraper, donner en déplacement, se démarquer et défendre.

Le tableau ci-dessous est le synopsis condensé de la quatrieme séance de Pierre (cf.

Synopsis expans€, en annexe 3, section 1.4.1).

Taches proposées de t3ch
Durées Formes de Tylll:)‘es e(;?? ZS ct Description de la tche
groupement et themes d’ctude
mixité
Echauffement : Téache technique
« Diagonale R . . ) . )
AminlS |3 contre 0 » Themes d*étude - Taghe en « Diagonale » : 3 attaquant-es contre 0 défenseur-e

, . et tir
I’attaque, atteindre

Mixte la cible et tirer
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Taches proposées

Durées Formes de Typ‘es de te’tghes ct Description de la tache
groupement et thémes d’étude
mixité
3 attaquant-es contre 1 défenseur-e
Tache 1 :

« Diagonale Tache technico-

4min55 |3 contre 1 » tactique
Mixte Thémes d’étude :
- Tlattaque,

donner dans de

bonnes conditions | 3 attaquant-es contre 1 défenseur-e +1 défenseur-e
et aller vers le but

Puis 3 contre 1 + |- la défense, se
. 1 défenseur-e placer entre la-le
4min43 PB et la cible et

Mixte lever les bras
3 équipes mixtes : 5 contre 5 avec arbitres
5 matches

Tache de jeu Temps de pratique par match : 3min05 / 2min35 / 3minl5 /

3min / 2min55

Tache 2 :

Thémes d’étude :
- lattaque,
donner dans de
bonnes conditions
et aller vers le but
- la défense, se
placer entre la-le
PB et la cible et
lever les bras

« Matches sur
24min30 | grand terrain »

Mixte

Equipe en orange contre 1’équipe en rouge
Arbitre central et 4 arbitres de touche

Tableau 20 : synopsis condensé de la séance 4 de Pierre

Dans cette quatriéme séance, les taches sont toutes mises en place avec des groupes
mixtes. Deux thémes d’étude sont mis en avant, I’un sur I’attaque : « Donner dans de bonnes
conditions et aller vers le but » et ’autre sur la défense : « Se placer entre le PB et la cible et
lever les bras. » Le theme d’étude sur la défense est travaillé pour la premicre fois dans cette

quatrieme séance et sera présent jusqu’a la fin du cycle.

Nous retrouvons, en début de séance, la tache d’échauffement en « Diagonale. » Cette
tache n’est pas nouvelle et reléve d’une tache technique quand il n’y a pas de défenseur-e. Par

contre, dans cette séance, Pierre fait évoluer cette tiche qui devient le principal travail de la

189




Partie 2. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés. Titre 1. Site de Pierre

séance. Notons que Pierre reproduira cette organisation dans la séance suivante (voir section
suivante). La tache en « Diagonale » s’enchaine assez bien et nous constatons une réelle
mixité dans les roles de défenseur-es, gardien-nes et attaquant-es. La constitution d’un groupe
mixte de trois ¢léves des le début de la tiche (deux garcons et une fille) et un autre groupe
mixte (deux garcons et une fille) mis en place a la moitié du temps consacré a cette tache,
nous laisse penser qu’il s’agit d’une décision didactique assumée par Pierre. Nous constatons
plusieurs passages d’attaquant-es en groupes mixtes’’ ce qui est nouveau dans le décours du

cycle.

Pendant les matches de cette quatriéme séance, les équipes restent mixtes. La séance
précédente ne comprenait qu’un seul match. Dans cette séance, Pierre met en place cing
matches mixtes de 3min maximum et répartit les €éléves en trois €équipes. Pour la premiére
fois, Pierre prévoit des arbitres sur le coté, le long de la touche (quatre par demi-zone). Ces
agencements du milieu didactique successifs mettent en évidence une évolution de la structure
des taches vers la prise en considération non seulement du rapport de force attaque/défense,
mais aussi des roles sociaux inhérents a la pratique sociale du handball, conformément aux
préconisations du programme national. Dans 1’entretien ante cycle, Pierre revient sur les roles
sociaux et nous indique : « C’est aussi une place qu’ils ont du mal a trouver. A un moment je
ne peux pas étre copain et arbitre. Ces deux roles pour eux sont compliqués. Je pense tout de
suite a Said qui vient féliciter le joueur qui vient de marquer. C’est toi Said qui arbitre. Tu es
arbitre. Tu ne vas pas lui dire que c’est tres bien si non t’es pas arbitre, t’es supporter. Voila,
donc euh, il y a toujours ¢a. Ce n’est toujours pas régle le role, les différents roles supporter,
arbitre, camarade, joueur. Voila respecter ses adversaires, on en a parlé un peu. Euh, ben
globalement, c’est quand méme satisfaisant » (ct. Entretien post cycle, annexe 3, section

2.15).

7 Lors de la séance 3, seule une éléve Anissa avait travaillé avec les garcons, les groupes de trois
attaquant-es n’étaient jamais mixtes.
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1.4.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et les garcons
1.4.2.1. Echauffement : « Diagonale 3 contre 0 » avec gardien-ne

- Les actes de langage de GGE (8) sont beaucoup moins nombreux que lors de la
séance précédente (21) car les €léves se mettent trés vite en activité.

- Un méme constat quant aux actes de langage de GI (5) est effectué. Seuls 5 actes
de langage relatifs a la discipline ont été relevés durant cette séance pendant 1’échauffement,
alors que nous avions noté 13 occurrences pendant la séance 3.

- A propos des contenus, les actes de langage de Pierre (39) sont adressés au
groupe classe/groupes mixtes (10), aux filles (13) et aux garcons (16). Ceux destinés au
groupe classe/groupes mixtes portent essentiellement sur la mise en activité rapide et sur le
rappel des consignes avec de nombreuses répétitions. Pierre : « On est trois » et « je rappelle,
c'est en courant. » Les actes de langage envers les filles sont brefs, mais nombreux et
concernent I’enchainement de la tache, les critéres de réussite et d’encouragement, comme le

montre les extraits ci-dessous :

Régulations sur I’enchainement de la tache pour les filles :

Pierre : « Euh les trois premieres c'est les filles elles sont la go (0:07:16.9)
Pierre ((siffle)) : « Trois suivantes » (0:07:34.7)

Pierre : « On attend qu'ils soient passés qu'ils se soient passés » (0:07:40.4)
Pierre : « Jeu allez go » (0:07:55.5)

Pierre : « Allez on s'applique » (0:08:03.1)

Pierre : « Go » (0:08:21.0)

Des actes de langage portent aussi sur le tir et le réglement :

Pierre : « Btissame t'as tiré » (0:08:50.6)

Pierre : « Attention au pied dans la zone » (0:08:52.0)

Pierre : « Tire » (0:08:53.3)

Pierre : « Qui est seul allez allez tire tire tire » (0:09:54.1)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 1.4.2)

Les actes de langage en direction des garcons sont aussi trés courts et portent sur
I’enchainement des actions collectives et la mise en activité rapide. Pierre : « Allez Oussama,
go avec ton équipe. » Notons, aussi, des actes de langage au passeur gar¢on au sujet de la

passe :

Pierre . « Tu fais la passe quand ils sont préts » (0:08:19.4)

Pierre : « Tu lui donnes la balle vous me donnez la balle ici » (0:08:46.9)
Pierre : « Donne-lui la balle hop » (0:09:00.9)

Pierre : « Fais passer a chaque fois ici » (0:09:09.6)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 1.4.2)
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Dans cette tiche d’échauffement, Pierre privilégie des contenus liés a 1’échange de
balle aupreés des garcons, notamment en direction de 1’éléve passeur et intervient dans une

moindre mesure sur le tir et le réglement, contrairement aux filles.
1.4.2.2. Tache 1 : « Diagonale 3 contre 1 », puis 3 contre 1 + 1

Cette tache d’apprentissage est la continuit¢é de la tache d’échauffement.
L’aménagement matériel n’est pas modifié. Aprés un rassemblement des éleves au départ de
la tache, Pierre demande que deux ¢léves se mettent en défense, ce qui contextualise le
rapport d’opposition face a une adversité aménagée pour favoriser I’apprentissage tactique en

attaque.

- Les actes de langage de GGE (33) sont avant tout adressés au groupe
classe/groupes mixtes (13) et aux gargons (14). Seuls 6 actes de langage relatifs a la gestion
des groupes ou de I’espace sont adressés aux filles qui d’une maniére générale, dans ce climat
de séance davantage tourné vers les apprentissages, s’impliquent rapidement dans le travail
demandé. Ces actes de langage visent a définir I’organisation de la tache en expliquant ou
doivent se placer les défenseur-es. Pierre indique plusieurs fois : « Ballon » ; « ballon ici. »

- Dans cette tache, les actes de langage de GI (20) sont plus nombreux envers les
filles (11) : deux sont destinés a accélérer la mise en place, un autre en direction d’une éléve
qui joue avec le ballon sans écouter la consigne et enfin les autres concernent une €léve qui
utilise son portable et ne participe pas au travail. Les actes de langage de GI adressés aux
garcons (6) se répartissent ainsi : trois sur 1’écoute, deux le ballon. Pierre : « Tu arrétes s'il te
plait » et «arréte avec le ballon au pied. » La derniére intervention se référe au gargon
gardien qui s’appuie sur le filet de la cage de but. Pierre : « C'est pas un hamac. »

- Les actes de langage de gestion des contenus (76) sont « équilibrés » que ce soit
pour le groupe classe/groupes mixtes (24), les filles (25) ou que ce soit pour les garcons (27).
Nous soulignons une alternance des actes de langage sur I’enchainement de la tache : « Vous
étes trois » ; « ouais, go » avec des interventions individuelles et collectives : « Ballon perdu
la-bas. » Pierre parle presque systématiquement des le départ de 1’action des ¢éleéves en €élevant
la voix pour renforcer la concentration des éleves. Il régule, dans une moindre mesure, les
¢leves filles situées de 1'autre co6té du terrain, en formulant principalement des

encouragements : « Bien la-bas, les filles. » 1l reste tout le temps placé au point de départ de la
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tache. Les extraits ci-dessous d’actes de langage de GC adressés aux filles illustrent la qualité
de la passe, le réglement, des critéres de réussite, de réalisation et d’encouragement a la fois

aux attaquantes, défenseures et gardiennes :

Pierre sur la qualité de la passe : « Appliquez-vous sur les passes » (0:13:05.8)

Sur le réglement: « Ballon perdu la-bas» (0:12:31.2), « Alors toi t'es dans la zone »
(0:16:42.0) pour une attaquante et « Attention en défense t'as pas le droit de mettre les pieds
dans la zone » (0:16:44.5) pour un défenseur

Sur les critéres de réussite : « Bien Abir » (0:13:07.9)

Sur des critéres de réalisation : pour le défenseur : « Tu défends tu léves les bras tu piques le
ballon ici voila » et pour une attaquante, « Euh lkram deés que t'as le ballon soit tu donnes
tout de suite soit tu avances en dribblant d'accord » (0:18:22.9) et pour la gardienne, « Abir
quand ils arrivent fais des petits pas pour essayer soit avec les jambes soit avec les mains tu
vois si t'es trop fixe comme ¢a c'est difficile de bouger essaye d'étre souple ok des qu'ils
arrivent » (0:13:47.3)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 1.4.1)

Les actes de langage de Pierre concernant les gargons sont aussi nombreux, mais plus
courts et brefs et portent essentiellement sur I’enchainement de la tache, sur le respect des

consignes. L’un traite du le réglement, deux seulement relévent de critéres de réalisation :

Pierre, sur ’enchainement de la tache, interventions trés bréves : « Go », « Jeu » (trois fois)
Pierre : « Allez »

Pierre, sur le réglement : « Adel y a zone » (0:13:50.1)

Sur les consignes : « Euh Mounaim tu défends devant le but » (0:16:49.5)

Sur les critéres de réussite, deux fois « Perdu »

Sur les critéres de réalisation : « Adel tu joues tout seul, t'es sorti en plus » et au défenseur :
« Noureddine t'as réussi a récupérer les ballons vas-y récupere » (0:13:02.7)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 1.4.1)

Dans cette tache, les contenus de ces actes de langage sont & peu pres les mémes pour
les filles et les garcons. Nous reviendrons sur I’analyse des transactions didactiques dans la
partie microdidactique des résultats en nous intéressant plus particuliérement aux effets des

¢changes sur 1’évolution différentielle du contrat didactique.
1.4.2.3. Téache 2 : « Match sur grand espace »

Pierre constitue trois €quipes mixtes pour jouer cinq périodes de matches de 3min
maximum. Comme pointé précédemment, il met en place, pour la premiére fois, de nouveaux
roles sociaux avec des arbitres : un-e arbitre de champ et quatre arbitres sur les cotés, chacun
sur un demi-terrain le long de la touche ce qui contribue a mieux contextualiser la tdche au

regard des divers roles sociaux de la pratique du handball.

- Les actes de langage de GGE (71) sont essentiellement lié¢s a la constitution des

équipes. Pierre : « Sofiane, tu te mets-la a ma droite ok »,; « Oussama, ici tac tac,
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Noureddine, la » ; « Abdennabi, la tac tac » ; « Euh Abdel, Imane, ici (...) ici, tous les trois
euh » ; « Abirici. » Des actes de langage portent aussi sur ou se placer quand 1’éléve ne joue
pas : « Ceux qui ne jouent pas je veux vous voir assis la-bas sur le banc, s'il vous plait. » Puis,
sur les rotations entre chaque match avec le placement des arbitres : « L'équipe qui a joué
deux fois, vous sortez. Les orange dehors. Les rouges vous rentrez (...) il me faut deux
arbitres un dans la zone la un dans la zone la-bas. » 1l s’agit essentiellement d’actes de

langage au service de la définition du milieu didactique.

- A propos de actes de langage de gestion de I’indiscipline (24), nous observons des
actes de langage trés brefs pour recentrer 1’écoute des ¢€léves en les interpellant par leur
prénom et sur leur attitude quand ils ne jouent pas. 15 sont adressés aux gargons, car ils
manifestent un manque d’attention. Nous notons, parmi ces actes de langage, ceux visant a
réguler un comportement déviant d’un éléve gargon, Abdennabi tenant des propos déplacés.
L’interaction avec cet €éléve dure presque deux minutes. Nous relevons aussi 5 actes langage
de GI a la fin du dernier match, lors du bilan, pour maintenir 1I’écoute des €léves. Les temps de
rassemblement entre les matches sont des moments propices au désengagement attentionnel
des ¢éleves et nous constatons de la part de Pierre de nombreux rappels a I’ordre. Cela
confirme la nécessité pour cet enseignant de contrdler au plus pres les €léves et éviter les

dérapages en fin de séance.

- Lors des matches, nous constatons une forte occurrence d’actes de langage de GC
(158) comme dans la séance précédente qui sont beaucoup plus nombreux a étre adressés au
groupe classe/groupes mixtes (71) et aux garcons (71). Pierre intervient 16 fois seulement
spécifiquement aupres des filles lors de ces matches en équipe mixte. Comme lors du match
de la séance précédente, nous observons un enseignant qui ne « lache » pas sa classe et
intervient réguliérement sur les contenus en réaction aux prestations des €léves tout au long
des matches. Pierre rappelle, par ailleurs, deux fois 1’objectif sur la défense au début du
quatrieme et du cinquieme match : « Bras en [l'air (...) se mettre en défense, pas tout le
monde, un qui va embéter le joueur et les trois autres en défense. » Les actes de langage
relatifs a la GC adressés aux filles (16) sont variés. En début des matches, ils portent sur le
tir : « Tire tire » ; puis sur le réglement : « Ibtissame, est-ce que t'as le droit de l'attraper
quand il part ? » ; sur la non portrice de balle : « Faut se décaler devant, t’es, t’es trop collée

a ton adversaire » ; sur la défenseure : « Léve les bras. » Pierre intervient aussi en direction
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des gardiennes. L’une Abir : « Abir, pense a ce que je t'ai dit / Abir avance-toi. » Et 1’autre
Meryam : « Meryam, quand tu fais des passes, fais pas des grands trucs en l'air, t'as une

chance sur deux que ¢a arrive. »

Les actes de langage sur les contenus adressés aux garcons (71) portent davantage sur
la défense : « La, c'est quoi l'organisation de la défense Oussama (...) leve les bras organise-
toi. Ici, descendez (...) Oussama, allez, qui c'est qui défend ? », puis sur le réglement : « Deux
minutes (...) oui, mais t'as pas le droit d'étre dans la zone en tant que défenseur (...) pénalty
(...) alors hein en hand ¢a, c'est dehors Eh! Eh! Eh ! Dans le réglement du hand, c'est
dehors » et enfin ’attaque : « Allez, avance-toi (...) tu peux tirer direct ou donner (...) voila,
allez, tire au sol. Voila (...) faut tirer au sol gar¢on contre fille (...) Oussama donne ton
ballon si t'es tout seul (...) la, la vite vite, vite (...) faut bouger la toi, tu peux reculer, eux non
(...) déplace-toi, Sofiane. » Soulignons que les actes de langage en attaque sont variés, ils se
rapportent au tir, le porteur de balle et le non porteur de balle. Pierre intervient aussi sur

I’arbitre de champ a la fin du match : « Merci, Mounaim bien arbitré. »

Ces courts extraits mettent en évidence des centrations différentes selon les filles et les
garcons. Ces derniers sont davantage sollicités en mati¢re d’attaque et de choix tactiques,
comme I’a constat¢ Vinson (2013) a propos des régulations didactiques verbales et non
verbales adressées aux filles et aux gar¢ons en badminton, ces derniers étant invités a plus

d’initiative tactique dans des milieux didactiques plus riches et denses.

1.4.2.4. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de
cette séance

L’analyse de I’ensemble des actes de langage de Pierre envers les €léves, pendant la
séance, montre qu’il intervient moins avec les filles. Nous relevons, sur I’ensemble de la
séance, 173 actes de langage avec le groupe classe/groupes mixtes, 174 avec les garcons, 102
avec les filles. Pour les taches d’échauffement et d’apprentissage, les actes de langage a
propos de la gestion des groupes, des espaces et de I’indiscipline sont moins importants que
lors des séances précédentes. Par contre, pour la tiche des matches, nous constatons I’inverse.
Le choix de mettre en place plusieurs matches fait apparaitre beaucoup plus de GGE (71) et

de GI (24 dont 15 pour les gargons).
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La répartition des actes de langage lors de cette séance est résumée dans

I’histogramme ci-dessous :

Site de Pierre : séance 4, en mixité
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Histogramme 4 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 4 chez Pierre

Concernant la gestion des contenus, lors des deux premieres taches, Pierre s’adresse
autant aux groupe classe/groupes mixtes, aux filles et aux garcons. Nous constatons beaucoup
plus d’actes de langage portant sur les contenus en direction des gargons (114) qu’en direction
des filles. Mais au-dela de cette disparité, le contenu des actes de langage est aussi marqué par
des attentes différentielles envers les filles et les garcons avec une valorisation de modalités
de pratique d’attaque en vitesse et I’euphémisation des tirs lorsqu’une fille est gardienne de

but comme nous 1’avons pointé précédemment.

Comme pour la séance 3, le chi-deux calcul¢ est inférieur (6,55) au chi-deux théorique
(5,99) au ddl 2. Dans cette séance, il n’existe pas non plus de lien significatif entre la
répartition des actes de langage de Pierre et le sexe des éleéves (cf. Résultats chi-deux en
annexe 3, section 1.4.4, p. 92). Pointons a cette étape des constats, que cette séance comme la

séance 3 s’est déroulée en mixité du début a la fin.

Ces ¢léments qui se dégagent progressivement de 1’analyse séance aprés séance
constitueront 1’objet d’une reprise dans la conclusion macrodidactique sur I’ensemble du

cycle.
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1.5.1.

1.5.

Séance 5

Structuration de la séance : taches et themes d’étude

Objectifs : travail de la défense, se placer entre la-le PB et la cible et lever les bras et

travail de 1’attaque, donner dans de bonnes conditions la balle et aller vers le but.

Le synopsis condensé de la cinquieéme séance de Pierre présenté ci-dessous est une

condensation du synopsis expansé de la séance disponible en annexe 3, section 1.5.1.

Taches proposées

Durées Formes de Typ‘es de te’tghes Description de la tache
groupement et | et thémes d’étude
mixité
Echauffement : | Tache technique | 3 contre 0 (pas de défenseur-e) 3min40 / recadrage 2min40 /
3min40 « Diagonale 3 (3 contre 0) reprise 3 contre 0, puis 3 contre 0 et 3 contre 1 en méme
contre 0 » évoluant en une | temps (1 défenseur-e)
tache technico-
tactique (vers un
3 contre 1)
Echa uffement Complexification
« Diagonale 3
2min55 contre 0 + 1 » Thémes d’étude :
I’attaque, donner
Mixte dans de bonnes
conditions et
aller vers la cible | 3 contre 0 + 1défenseur-e
3 équipes mixtes
5 contre 5 avec gardien-nes et 1 arbitre central et 2 de touche
Tache 1 6 matches
2 "tournois"
. « Matches sur
30min .
grand terrain »
Tache de jeu
Equipes Mixtes
Thémes d’étude :
Iattaque et la Les jaunes contre les noirs, les bleus a I’arbitrage
défense Objectif sur la défense : « Comment je me positionne ? »
- lfa.défense, le | Et axe principal du cycle : « Donner plus vite aux joueurs
positionnement | gémarqués devant »
17min25 | 1¥ temps - Tattaque, 1°" match (3min20) / 2°™ match (4min50) / 3°™ match
donner dans les | (2min5)
meilleures « Dribble interdit et pour défendre se placer devant le tireur
conditions et entre le but et lever les bras »
aller vers le but | Méemes équipes 3 équipes mixtes
5 contre 5 avec gardien-nes et arbitres
\ Dribble / en attaque, je donne dans les meilleures conditions
10min 2" temps et je vais vers le but / idem travail défense

1°" match (3min05) / 2°™ match (5min30) / 3°™ match (55
secondes)

Tableau 21 : synopsis condensé de la séance 5 de Pierre
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Dans cette cinquieme séance, les taches proposées sont les mémes que pendant la

séance précédente. Mais, apres 1’échauffement, Pierre passe directement au match.

Cette séance reprend, pour la derni¢re fois dans le cycle, la tiche d’échauffement dite
en « Diagonale » introduite des la seconde séance. Les thémes d’études et les savoirs visés
sont identiques a ceux de la quatriéme séance. En attaque, il s’agit de « donner dans de
bonnes conditions et aller vers le but » et, en défense, de « se placer entre le porteur de balle
et la cible et lever les bras. » La tache est ici aussi évolutive. Pierre rajoute une défenseure,
les deux derniéres minutes de 1’échauffement, sans arréter I’exercice. Comme pour la séance
précédente, cette complexification vise a contextualiser davantage la progression de I’attaque

dans un rapport de force aménagé avec supériorité numérique pour le groupe d’attaquant-es.

Nous avons relevé que, avant le rassemblement, les ¢léves composent spontanément
des groupes non mixtes. Un premier regroupement de trois gargons est composé rapidement.
Les filles constituent deux groupes de trois. Apres le rassemblement, presque tous les garcons,
regroupés par équipe de trois non mixtes, débutent 1’échauffement. Puis les filles réalisent la
méme chose. Alors que la consigne consiste a se regrouper par trois deux gargons effectuent
la tache, a la demande de Pierre. Ainsi, alors que le travail est prévu en mixité, chaque groupe
de trois attaquant-es travaille en non mixité jusqu’a la fin de 1’échauffement. Ces indices
soulignent la difficulté, dans cet établissement, & mettre en place une réelle mixité. Nous y

reviendrons.

Dans la deuxiéme partie de la séance, les matches sont proposés en 3 équipes mixtes
composées par Pierre, six matches mixtes pendant 3 @ Smin. Le dernier match ne durera que
55 secondes (sonnerie). Pierre reprend le travail spécifique li¢ au role social d’arbitre, initi¢ la
séance précédente, en mettant un-e arbitre de champ et des arbitres sur le coté, le long de la
touche (quatre par demi - zone). Les thémes d’études pour les six matches sont identiques. En
attaque : « Je donne dans les meilleures conditions » et « je vais vers la cible » et, en défense,
« comment je me positionne. » Durant les trois premiers matches, le dribble est interdit et est
autorisé ensuite. Nous expliciterons dans la section 1.1.5.2.2 ci-aprés pourquoi Pierre fait ce

choix.
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1.5.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et des garcons

1.5.2.1. Echauffement : « Diagonale 3contre0+0 puis

3contre0+1»

- Les actes de langage de GGE (20) portent essentiellement sur la mise en place de
la tache au début de I’échauffement. Les éléves mettant du temps pour se mettre en place et
notamment pour constituer des groupes de trois, Pierre réitére les consignes d’organisation :

« Allez par trois, les trois suivants c’est qui ? »

- Les actes de langage liés a la GI (8) ne s’adressent qu’aux garcons. Pierre fait
quelques rappels a I’ordre et intervient sur le comportement déviant de Sofiane qui tire en
force dans la téte du gardien, Adel (deux « €léves-cibles », aux compétences handballistiques

reconnues).

- Les actes de langage relatifs aux contenus sont trés nombreux (64) dont 27 actes
de langage adressés aux garcons et 18 aux filles. Pierre demande constamment « un ballon »
afin que les €léves s’engagent rapidement et que la tache « tourne. » Le contenu de ses actes
de langage difféere selon qu’il s’adresse a un gar¢on ou une fille. Il signale a un garcon,
Aimad, qu’il a mis le pied dans la zone. Il encourage la gardienne : « Tes forte en face. » 1l
valorise I’arrét de la gardienne en s’adressant au garcon : « Elle est forte en face. » Notons
que, des la premiere partie de I’échauffement et avant le rassemblement, Pierre produit dix
actes de langage adressés aux gargons et deux aux filles. Il rassemble ensuite les éléves pour
les recentrer sur la tache car il souhaite : « Repartir sur un travail sérieux. La il est pas du tout
serieux, il y en a la moitié qui tirent ils sont (...) ils ont déja le pied dans la zone. » 1l informe
les éléves qu’il fera une séance vidéo'' afin qu’ils puissent voir ce qu’ils sont capables de

faire.
1.5.2.2. Tache 1 : « Matches sur grand terrain »

Avant de lancer cette tache, Pierre effectue un retour sur la motivation des ¢léves en
reparlant du comportement déviant de Sofiane. L’enseignant constitue lui-méme les équipes

mixtes ce qui prend du temps (5min) car Pierre doit gérer un probléme d’effectifs pour

! Cependant cette séance vidéo n’a pas été réalisée a la fin du cycle. La séance initialement prévue a été
remplacée par un cours de soutien pour préparer le brevet des colléges.
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composer trois équipes mixtes de cinq joueur-euse-s. Dans la succession des matches, nous

relevons :

- Des actes de langage de GGE (35), dont 16 adressés au groupe classe/groupes
mixtes (7 aux filles et 12 aux garcgons).

- Des actes de langage de GI (27), dont 7 adressés au groupe classe/groupes mixtes,
4 aux filles et 16 aux gargons qui ont tendance a avoir des comportements de non coopération
au sens de Tousignant’> (1983, 1985).

- Des actes de langage de GC (261), dont 140 adressés au groupe classe/groupes

mixtes, 33 pour les filles et 88 pour les garcons.
@ Premicre période de matches pendant lequel le dribble est interdit.

§ Premier match, les jaunes jouent contre les noirs, les bleus arbitrent (3min20).
Pierre s’adresse, d’abord, a 1’arbitre pour donner le ballon. Puis il intervient de suite sur
un des garcons au sujet de la passe : « Applique-toi sur les passes (...) ah ! Fais attention a tes
passes. Applique-toi. » 11 alterne des actes de langage adressés a la classe entiére et aux
garcons en insistant sur la passe : « On fait une passe, on fait une passe » et sur le réglement :

« 1l a le droit a ses trois pas (...) Eh oui, c'était un engagement Abdennabi (...) sortie ici. »
Seuls deux actes de langage durant ce match sont adressés aux filles.

Dans cette premiere période de matches, le dribble est interdit. Pierre explique aux

¢léves pourquoi a la fin du premier match :

Pierre : « Plusieurs choses : (...) si on empéche les les dribbles c'est pour éviter qu'il y ait des
comportements de joueurs tout seul » (0:25:08.6)
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 1.5.2)

Pierre insiste sur des contenus de la défense : « Levez les mains, défendez et défendez
votre zone (...) donc ¢a serait bien qu'on voit a la vidéo des comportements de d'équipe qui

défend ensemble. Donc je perds le ballon, tout de suite, je, je passe en mode défense. »

72 Cette auteure répertorie quatre types de comportements de coopération dans I’apprentissage : 1) des
comportements d’application associé€s a « une coopération compléte » ; 2) des comportements de transformation
des taches se caractérisent par une « coopération circonstanciée » pouvant évoluer vers un répertoire de
comportements a la limite de la non coopération liés a des changements importants de la tache ; 3) des
comportements d’esquive ou les éléves dissimulent leur non engagement. Le degré de coopération est alors dit
de « non coopération déguisée ; enfin 4) des comportements déviants dit de « non coopération exprimée »
présentant un refus total de coopérer et pouvant perturber le déroulement du cours.
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8 Deuxiéme match, les bleus contre les jaunes, les noirs arbitrent (4min50).

Une rupture s’opere dans les actes de langage de Pierre, car Pierre intervient, avant tout,
sur la défense et, toujours, sur le réglement (la zone, I’engagement, le pied sur la ligne). Nous
constatons de trés nombreux actes de langage tout le long de ce deuxiéme match en direction
du groupe classe/groupes mixtes, puis de certains éléves (surtout un garcon, Aimad). Les

actes de langage se rapportent majoritairement sur la défense :

Pierre a Aimad : « Voila il aurait fallu Aimad la il fallait défendre ici pour protéger ta zone »
(0:26:28.3)

Pierre : « En défense Aimad »

Pierre : « On défend Aimad on défend » (0:30:31.1)

Pierre : « Aimad plus loin plus loin »

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 1.5.2)

Pierre intervient un peu plus souvent en direction des filles que précédemment lors du
deuxiéme match : « Attention ! Joue vite, joue vite, y a personne. » Certains des actes de
langage sont adressés a 1’arbitre fille, Fatima en lui demandant d’étre plus rigoureuse dans ses

décisions : « Tu l'as vue, la faute ici, faute, Fatima, ici... La, la, Fatima la-bas ! »

Un seul acte de langage sur la gestion de I’indiscipline est adressé a une fille : « Chut !

Y a un arbitre y a un arbitre. »

§ Troisiéme match, les noirs contre les bleus, les jaunes abritent (2min05).

Nous relevons une alternance d’actes de langage visant la défense : « Les bleus, en
défense. Leve les mains, leve les mains, Aimad » et sur le réglement (un nouveau savoir : le jet
franc a « neuf métres »). S’ajoutent, au cours de ce match, des consignes sur le réglement
adressées au garcon assurant le role d’arbitre central. Quelques actes de langage concernent
aussi Dattaque : « 4 qui tu fais la passe la ? (...) Il peut tirer ou faire des passes. » Pierre,
enfin, rappelle, lorsqu’une fille est gardienne : « On tire en bas(...) Vous avez pas remarqué

que c'était une fille dans les buts | »

Les actes de langage de Pierre, lors de cette premiere période de matches de cette
cinquieme séance, confirment certains des constats établis pendant les séances précédentes en
matiere d’adressage des actes de langage relatifs aux contenus d’enseignement selon les filles
et les garcons : la méme exigence d’euphémisation du tir face a une gardienne de but. Les
régulations didactiques sont effectuées « on-line » par le biais de brefs énoncés en réaction

aux prestations des €léves.
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@ Deuxieme période de matches avec 1’autorisation du dribble.
Avant de lancer ce deuxiéme temps de matches, Pierre précise les trois objectifs visés,

a propos de I’autorisation du dribble et ce qu’il veut voir réaliser en attaque et en défense :

Pierre : « On rajoute les dribbles » (0:34:53.1)

Pierre : « Donc deux deux deés que je récupere le ballon j'essaye de donner le ballon dans les
meilleures conditions sur l'avant donc ¢a veut dire que le gars qui va réceptionner ou la fille
qui doit réceptionner doit s'appliquer pour bien réceptionner cette balle ok aprés on va droit
vers le but » (0:35:22.6)

Pierre : « Troisieme chose des que je perds le ballon je suis en mode défense donc je veux
qu'on leve les bras et qu'on se mette entre le but et le tireur et voila » (0:35:28.8)

(Extrait verbatim de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 1.5.2)

8 Quatrieme match, les jaunes contre les noirs, les bleus a I’arbitrage (3min05).

Le premier acte de langage de Pierre consiste a rappeler la régle de la reprise de dribble.
Puis, nous observons une alternance d’actes de langage relatifs aux contenus sur le réglement,

I’attaque, la défense et 1’arbitrage :

A TI’arbitre fille Fatima : « Fatima donne la tu montres le centre » (0:38:49.8)

Interventions sur les contenus, sur la régle : « Attention attention Abdenabi tu fais faute ici »
(0:37:08.5)

A une fille : « Avance reprise de dribble ici avance avance c'est pas comme au basket »
(0:39:28.6)

Sur I’attaque, a I’équipe jaunes : « Qui est seul » (0:37:14.3)

A Said : « Said leve la téte un peu » (0:37:20.4)

Sur la défense : « Les jaunes vous étes en mode défense » (0:38:59.9)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 1.5.2)

Soulignons, par rapport aux autres matches de la séance, une 1égere inflexion du nombre
d’actes de langage destinés aux les filles (10) dans ce match au regard de ceux adressés aux

garcons (7).

§8 Cinquiéme match, les bleus contre les jaunes, les noirs arbitrent (Smin30).

Le premier acte de langage porte sur la défense: « Les bleus vous étes en mode
défense. » Puis, Pierre rééquilibre les équipes, car il manque une joueuse ou un joueur en bleu.
D¢és la reprise du match, il intervient sur le réglement (sortie de la balle et neuf métres), car les
¢éleves prennent la balle dans la zone et passent dans la zone du gardien. Notons, aussi, des
actes de langage a I’arbitre central, Said qui, en difficulté, s’énerve. Pierre le rappelle a
I’ordre : « Said, eh ! Oh ! On se calme la ! Oui, oui, c'est bon ! Calme-toi la! Oh ! (...) Said,

tu me fatigues, c'est toi qui déclenche la. »
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Durant ce match, les actes de langage portent principalement sur le réglement et
s’adressent soit aux arbitres soit aux joueurs suite aux fautes commises. Nous notons une
focalisation des régulations sur I’application des régles, condition d’un jeu plus calme. Nous
relevons deux actes de langage destinés aux filles, la gardienne et une attaquante pour se
placer « derriére les pointillés » sans pour autant préciser I’enjeu de placement. Les autres
interventions sont adressées aux garcons et a I’ensemble de la classe ou a une équipe. Pierre
intervient également sur la défense : « En défense, levez les mains. » 11 renouvelle les
consignes sur 1’attaque a un garcon : « Tu peux faire des passes a droite et a gauche. »

L’ambiance apparait moins propice au travail durant ce match.

§ Sixiéme match, les noirs contre les bleus, les jaunes a 1’arbitrage (55 secondes).

Les trois premiers actes de langage, durant ce dernier trés court match, se rapportent a la
gestion de I’indiscipline sous la forme de rappels a I’ordre trés brefs a plusieurs gar¢ons. A un
¢leve jonglant au pied avec le ballon, Pierre déclare : « Pas au pied, c'est un ballon de hand. »
A Tarbitre : « Arréte de siffler | » Et a un autre garcon : « Oh ! Oh ! Chut. » 11 ressort des
observations un certain délitement de D’attention des éléves. Concernant la gestion des
contenus, Pierre aborde le réglement : « Reprise [de dribble] » ; la qualité des passes d’Adel
suite une longue passe en lob : « C’est quoi ces passes ? » et la défense : « En défense ! Les
bleus ! Devant, il faut partir. » Le match dure 55 secondes et est interrompu par la sonnerie,

car Pierre n’a pas « fait attention » et cloture la séance : « Il est 12 h 29 vestiaires. »
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1.5.2.3. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de

cette séance

Nous présentons la répartition des actes de langage dans I’histogramme de cette séance

ci-dessous :

Site de Pierre : séance 5, en mixité
180

159
160

140

120
100

GGE GI GC

m Classe / groupes mixtes m Filles Gargons

Histogramme 5 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 5 chez Pierre

L’analyse de I’ensemble des actes de langage de Pierre montre qu’il intervient avant
tout en s’adressant au groupe classe ou aux groupes mixtes (196 occurrences au total), puis
aux garcons (161 occurrences) et beaucoup moins aux filles (67 occurrences). Nous avons
aussi relevé (voir I’analyse qualitative des pages précédentes) de trés nombreux actes de
langage sur la défense en direction des filles et des garcons. Il s’agit d’un nouveau savoir mis
a I’étude qui a été introduit pour la premicre fois dans la séance 3 précédente. Ce déplacement
du théme d’¢tude opéré dans la séance quatre a €té accentué¢ dans cette séance. Ce théme
d’étude de la défense est conforme au programme (voir les programmes de la 19 partie du
chapitre 1, titre 3, section 1.2.2.2 et annexe 3, section 1.12, grille d’évaluation certificative fin
de cycle). Pierre interpelle aussi I’arbitre central et trés peu les arbitres de touche pendant les
trois premiers matches. C’est également un moyen de maintenir un climat de jeu favorable.
Tout se passe comme s’il était important pour Pierre de davantage spécifier ce qu’il énonce a

toute la classe ou a 1’équipe en effectuant des reprises auprés des seuls garcons sans qu’il
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semble conscient de ces différences. D’ailleurs il n’abordera pas ce point lors de I’entretien

post séance.

Cette interprétation se trouve renforcée parce que les actes de langage relatifs a la
gestion de I’indiscipline sont surtout produits en dehors des temps d’activité motrice des
¢leves. Le nombre d’actes de langage de gestion de I’indiscipline est cinq fois plus important
pour les garcons (24) que pour les filles (5). Ces indices nous paraissent relever de ce que
montrent les travaux de Mosconi (2003) a savoir que les garcons monopolisent I’attention des
professeur-es et I’occupation de 1’espace et de ce fait ces derniers sont enclins a davantage les
contrbler. Ils recoupent, aussi, les résultats des recherches sur I’ethnologie de la classe en
¢ducation prioritaire sur les dilemmes rencontrés par les enseignant-es qui doivent faire en
sorte que tous (plutdt que toutes) soient occupés et engagés effectivement dans les taches pour

pouvoir survivre (Forquin, 1997 ; Woods, 1997).

Pour autant, le chi-deux calculé (2,55) étant inférieur au chi-deux théorique (5,99) au
ddl 2, nous pouvons conclure que malgré les écarts en nombre d’occurrences indiqués dans
les paragraphes précédents, il n’existe pas de lien significatif entre la répartition des actes de
langage de 1’enseignant selon le sexe des éleves dans cette séance 5 (cf. Résultats chi-deux en

annexe 3, section 1.5.4, p. 108).
1.6. Séanceb6
1.6.1.  Structuration de la séance : taches et themes d’étude

Objectifs : travail de la défense en se plagant entre la-le porteur-e de balle et la cible et

en levant les bras et travail sur I’autonomie pour gérer les problémes de gestion du groupe.

Le tableau ci-dessous est le synopsis condens¢ de la sixieme séance de Pierre dont le

synopsis expans¢ est en annexe 3, section 1.6.1.
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Taches proposées

. Types de taches L R
Durées Formes de y}? & étud Description de la tiche
groupement et | ¢t thémes d’¢tude
mixité
Constitution des équipes non mixtes par Pierre
Micro-tache Navette par trois face a face et passe et suit
technique
Echauffement Echauffement
navette : généralisé
4min40 « Passe et suit»
Théme d’étude :
Non mixte I’amélioration de
I’efficacité des
transmissions
Tache 1 : 3 attaquant-es départ 3 plots sur le coté et 1 défenseur-e plot a
évolutive 9 metres
«3 contre 1, SUT | T4 he technico- % terrain. Départ du plot quand la-le passeur-seuse fait une
un demi-terrain tactique passe
avec 1 q Filles d'un c6té Gargons de l'autre
passeur-seuse » \ v .
14min05 ]:heme d’étude :
. I’attaque,
Non mixte .
. atteindre la zone
(mais 1
. de marque avec
défenseure du .
s défenseur-es
coté des garcons,
au début de la
tache)
8min25 3 contre |
. Evolution des consignes : 3 attaquant-es contre 2
2min 3 contre 2 .
défenseur-es
3min35 | 3 contre 2 Chronométre, « tirer le plus vite et tous les attaquants doivent
toucher la balle »
Tache de jeu 4 matches sur grand terrain, non mixtes avec un-e gardien-ne
et un arbitre
Thémes d’étude : | 2 matches filles et 2 matches garcons alternés 5 contre 5 avec
- la défense, 1 arbitre ‘ i
comment je me | 1% match filles et 2°™ match gargons 4min / 3°™ match filles
7 positionne, se 3min / 4°™ match gargons 2min
Tache 2 placer entre la-le
«Matches sur | PB et la cible et
16mnl0 | grand terrain » | lever les bras

Non mixte

« Mode

défense »

- l’attaque, si
personne devant,
j’avance, si
défenseur-e je
donne

Tableau 22 : synopsis condensé de la séance 6 de Pierre

7 Cette ligne du tableau est « grisée » car la tache (2™ et

3™ match) qu’elle décrit fera I’objet d’une

analyse microdidactique dans le prochain chapitre des résultats.

206




Partie 2. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés. Titre 1. Site de Pierre

Dans cette sixiéme séance, Pierre, apres avoir organisé des taches en mixité lors des
trois dernieres séances, revient sur le travail avec des formes de groupement sexué. Nous
assistons ici a une rupture dans le cycle, mais Pierre ne précise pas les raisons de ce choix

dans les entretiens.

Pierre reprend I’échauffement de la premicre séance (I’échauffement navette « Passe et
suit ») et propose une nouvelle tache dans le cycle qui est la méme pour les filles et les
garcons, mais ces derniers travaillent en groupes non-mixtes. Soulignons que la séance 7 qui
suit sera aussi une séance en non mixité comportant le méme échauffement, la méme tache

d’apprentissage et des matches en équipe unisexe.

La nouvelle tache d’apprentissage évolutive (« 3 contre 1, sur un demi-terrain avec 1
passeur-seuse » et, ensuite, 3 contre 2 défenseur-es) est une tache technico-tactique. Cette
tache, en supériorité numérique en attaque, reprend un théme d’attaque déja mis a I’étude :

atteindre la zone de marque avec défenseur-es.

Les deux themes d’étude de la tache de jeu « Matches sur grand terrain » relévent, a la
fois, de la défense et de I’attaque. En défense, le theme d’étude concerne le positionnement
entre la-le PB et la cible et le geste technique consistant a lever les bras « en mode défense. »
Pierre précise, en attaque, le principe tactique du théme d’étude : « Si personne est devant,
J’avance. Si défenseur je donne. » Les matches se pratiquent a 5 contre 5 avec un arbitre. Les
équipes de filles commencent a jouer les matches, deux matches comme les garcons en
alternance. Les deux premiers matches durent 4min. Puis, le 3°™ match des filles dure 3min et
le dernier match des gargons dure 2min. Comme les filles sont 9, le premier match se joue a 5

contre 4 et avec, en plus, un gar¢on Said, gardien, pour le deuxiéme match.
1.6.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et des garcons
1.6.2.1. Echauffement navette : « Passe et suit »

Apres avoir fait ’appel et dés le début de la séance, Pierre constitue qautre équipes
non mixtes (durée : 7min50). L’enseignant reprend I’échauffement navette « Passe et suit »
que les éleves avaient expérimenté lors de la premiére séance. Une éléve, Abir, demande a
I’enseignant : « Pourquoi on fait pas filles gar¢ons ? » Pas de réponse de la part de Pierre.

Rappelons que, durant les trois derniéres séances, les équipes et les groupes étaient mixtes.
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Comme lors de la premicre séance, nous observons que les groupes sont non mixtes et se
répartissent 1’espace du plateau de jeu (les groupes de filles se placent tous d’un coté du

terrain et les groupes de garcons de 1’autre).

- Dans ce contexte, les actes de langage de GGE (5) sont peu nombreux car les

¢éleves se mettent rapidement au travail contrairement aux séances précédentes.

- Nous notons également peu d’actes de langage de GI (8). Ces derniers portent sur
trois moments différents de I’échauffement et relévent de deux rappels a I’ordre ainsi que
d’une remontrance pour des comportements perturbateurs. Le premier vise Said : « Tu fais
quoi ? Tu te mets, tu te mets a travailler un peu ? » Les comportements perturbateurs
concernent deux garcons: « Qu'est-ce qui se passe ? Les deux la, vous faites quoi ? »

L’interaction entre Pierre et les deux garcons dure 30 secondes.

- Les actes de langage relatifs aux contenus (38) relévent de la définition de la
situation d’échauffement alors qu’un groupe de trois garcons réalise une démonstration. Le
nombre d’actes de langage au sujet des contenus adressés a I’ensemble du groupe
classe/groupes mixtes (25) est plus important que ceux adressés aux filles (7) et aux garcons
(6). Pierre effectue des allers-retours pour réguler les éléves de chaque groupe afin qu’ils
appliquent les consignes de la tche. Pierre se déplacera, aussi, aupres d’un groupe de filles de
quatre ¢éléves pour modifier la tache. Il donne une premiére consigne au groupe classe a
propos des critéres de réalisation. Comme la tiche «roule » et que les ¢€léves respectent
I’organisation, Pierre met, en plus, ’accent sur la vitesse d’exécution : « Allez appliquez-vous
sur les passes, un peu plus de vitesse. » Ensuite, il insiste : « Une minute un peu plus vite. » Et
il continue a veiller a I’engagement des ¢€leéves pour qu’ils aillent vite : « Allez plus vite plus
vite plus vite plus vite (...) quinze secondes. » Les constats effectués au début de cette séance
suggerent que la répartition des filles et des garcons dans des groupes de travail indépendants
semble faciliter la gestion de la séance. Pierre apparait plus détendu, car il est plus facile pour

lui de « tenir sa classe. »

1.6.2.2. Tache 1 : «3 contre 1, sur un demi-terrain avec 1

passeur-seuse »

Rappelons que cette tdche non mixte est inédite dans le cycle et qu’elle sera reprise

dans la séance suivante. Pour gagner du temps et présenter cette nouvelle tache aux éléves,
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Pierre fait exécuter une démonstration impliquant trois garcons en attaque et une fille en
défense, Fatima. Le passeur est 1’enseignant et le gardien est un garcon. Le premier passage
est réalisé¢ par un groupe de garcons et Fatima est restée en défense, du coté des garcons
jusqu’a I’évolution de la tache, quelques minutes plus tard sous forme de 3 attaquant-es contre

2 défenseur-es.

- A propos de la gestion des groupes et des espaces (14), nous constatons peu
d’actes de langage car la mise en activité est trés rapide a I’issue de la démonstration des

éléves.

- Les actes de langage de gestion de I’indiscipline (27) se répartissent entre 11 actes
de langage adressés aux filles et 13 aux gargons. Apres le rassemblement, Pierre parle a
quelques filles qui, allongées sur un banc, ne participent pas au travail. Nous relevons, aussi,
trois actes de langage disciplinaires a 1’éléve Said. Ensuite, nous observons quelques rappels a
I’ordre tout le long de la tiche : « On écoute (...) arréte le ballon au pied. » La plupart des
actes de langage de gestion de D’indiscipline concerne les éléves qui délibérément ne
s’engagent pas ou ne pratiquent pas la tdche prescrite (comportement déviant de non
coopération exprimée selon Tousignant, 1983). Pour autant, pendant le temps de pratique,
nous notons peu d’interventions liées a 1’indiscipline. Pierre déclare aux filles : « Eh les
filles | Vous faites quoi la ? » 1l s’adresse aussi aux garcons qui mettent du temps a remplacer

un défenseur durant le 3 contre 2.

- Sur les 139 actes de langage liés a la gestion des contenus, 40 sont adressés a
I’ensemble du groupe classe/groupes mixtes, 64 aux filles et 35 aux garcons. Dans cette tache,
Pierre, situé du c6té du terrain ou se sont installées les groupes de filles, intervient davantage
aupres d’elles. Il veille a ce qu’elles respectent la consigne et que la tache s’enchaine : « Ok,
vas-y ? A vous le ballon. » 1l effectue les mémes interventions aux gargons sur 1’autre c6té du
demi-terrain, mais surtout sur les critéres de réalisation : « Les gars, le ballon, vite, vite, vite. »

Il insiste aupres de ces derniers sur la vitesse du jeu.

Pierre rassemble, ensuite, les éléves au milieu du terrain et leur demande de
remplacer la-le défenseur-e a chaque passage. En effet, du coté des garcons, Fatima est restée
tout le temps en défense comme une autre fille avec les équipes de filles de 1’autre coté du
terrain. Pierre modifie, alors, son intention didactique en exigeant « de mettre le moins de

temps possible pour aller marquer. » La tache reprend avec deux groupes non mixes. Pierre
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intervient toujours pour que les éléves respectent les consignes et que la tiche s’enchaine.
Exemple au sujet des filles : « Vite, vite, vite. » 1l leur rappelle, également, la consigne de jeu :
« A un moment, il faut tirer hein ! » 1l répete le méme acte de langage aux garcons : « Eh ! le

but, c'est pas de se faire des passes, le but c'est de marquer. »

Puis, Pierre rajoute un-e défenseur-e. Quand les gargons commencent I’exercice dans
sa nouvelle configuration Pierre intervient rapidement sur la défense par un acte
d’encouragement : « Bien joué la défense. » Un groupe de filles passe ensuite et Pierre
intervient aussi sur la défense en rappelant la consigne : « Allez ! Trois défenseurs. Léve les
bras. » Pierre régule de nouveau le jeu des garcons pour que la tiche s’enchaine en leur
demandant: « On y va un peu plus vite. » Soulignons que Pierre s’adresse plus
systématiquement aux garcons, car les garcons débutent leurs attaques avant que les filles
n’aient terminé leur passage. Aprés un changement de gardien, Pierre donne une autre
consigne a la classe : « Cette fois-ci, je mets le chronometre. Il faut tirer le plus vite possible
sachant que tout le monde doit toucher la balle. Les trois attaquants doivent toucher la balle
avant le tir. » Un groupe de garcons effectue une démonstration, puis Pierre appelle chaque
groupe alternativement : « Action des garcgons, puis action des filles. » 1l veille a ce que les
groupes de filles et de gargons passent bien 1’un apres 1’autre et non en méme temps. Ses actes
de langage portent sur I’enchainement et sur la défense. L’extrait ci-dessous est un rare

passage ou Pierre délivre plusieurs savoirs aux ¢leves filles lors de la méme interaction :

Pierre : « Jeu filles » (0:26:45.5)

Pierre : « Leve les bras en défense leve les bras » (0:26:50.4)
Pierre : « Tire » (0:26:51.6)

Pierre : « Oh c'est quoi cette passe » (0:26:53.8)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 6, annexe 3, section 1.6.2)

Durant 1’évolution de la tache sous forme de 3 contre 2, les actes de langage de Pierre
relatifs aux contenus en direction des gar¢ons concernent 1’attaque, le tir : « Donne ton ballon
(...) tire» et sur la défense. Dans le 3 contre 1 précédent, les régulations se rapportaient
davantage a la défense a la fois des filles et des gargons ainsi que a de brefs actes de langage

d’encouragement : « Bien. »
1.6.2.3. Tache 2 : « Matches sur grand terrain »

Rappelons que quatre matches non mixtes sont proposés aux éléves avec un-e arbitre.

Comme pour la séance antérieure, nous résumons la répartition des interventions de Pierre au
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fil des matches, puis nous précisons les contextes dans lesquels ces actes de langage sont

produits :

- Nous observons peu d’actes de langage de GGE (10), car les €¢léves se mettent vite

en place entre chaque match.

- Pierre geére des comportements de discipline. Concernant la gestion de
I’indiscipline (35), nous comptabilisons 13 actes de langage adressés aux filles et 21 aux

garcons qui font I’objet, comme dans les séances précédentes, des rappels a 1’ordre.

- Quant a la gestion des contenus, les actes de langage (136) de Pierre, sur
I’ensemble des matches, se répartissent en 64 pour les filles et 69 pour les garcons. Nous
interprétons ces constats comme relevant du fait que Pierre propose des taches non mixtes
Comme les groupes de méme sexe alternent les passages, cela lui permet de s’adresser de

fagon plus équilibrée aux filles et aux garcons.

§ Premier match, équipes de filles, noirs contre bleus, un arbitre gargon, Sofiane.

Les filles commencent a jouer et Pierre rappelle a ’ordre les gargons, pendant plus
d’une minute, pour qu’ils s’assoient a I’ombre. Notons que les éléves en noir jouent a quatre
et les bleus a cing. Le premier acte de langage de Pierre aux filles concerne la défense :
« Allez ! En défense, on leve les bras. » Puis Pierre évoque la régle de la reprise et ’attaque a
Meryam : « Meryam, ou est-ce que tu dois tirer ? Tu dois tirer la ou elle est pas. » Ensuite, il

précise le temps restant a jouer aux filles et parle a 1’arbitre.

§ Deuxiéme match, équipes de gargons, rouges contre jaunes, une arbitre, Fatima

(4min).

Pierre veille a ce que la rotation s’effectue le plus rapidement possible. Il demande :
« Trois arbitres filles. » Mais une seule fille arbitre. Il intervient auprés d’un garcon qui veut
mettre en place une organisation offensive inspirée du football en 4-4-2"* en lui affirmant que
ce n’est pas possible. Les actes de langage sont variés. Exemple & un joueur : « Bien Said. »
Au gardien, Adel, il rappelle une consigne : le dribble est autorisé. Ses régulations sont

interrompues, car, pendant une minute, il va voir les filles qui ne sont pas assises et une éleve

™ La 4-4-2 (quatre défenseur-es, quatre milieux de terrain, deux attaquant-es) est I'un des schémas
classiques du football actuel.
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qui manipule un téléphone. Dés qu’il revient sur le terrain, il informe les garcons qu’il reste
Imin et s’adresse a I’arbitre fille. Puis, il explique deux fois la régle de I’engagement et celle

sur la sortie du gardien. Enfin, il incite les garcons a jouer vite.

§ Troisiéme match, équipes des filles, noirs contre bleus (3min) avec un arbitre

garcon, Sofiane, et un gardien, Said.

La mise en place est rapide sans la nécessité de gérer 1’indiscipline contrairement aux
autres matches. Said joue dans les buts pour équilibrer les deux équipes filles afin qu’elles
soient a égalité numérique, 5 contre 5. Pierre fait de nombreux actes de langage en direction
des filles et de I’arbitre et le travail s’enchaine. L’extrait ci-dessous de plusieurs actes de

langage consécutifs releve des régulations « on-line » a partir des prestations des €léves :

Pierre : « Les noirs bougez vous » (0:38:58.1)

Pierre : « Les bleus allez leve la téte » (0:39:02.3)

Pierre : « Pourquoi tu donnes pas la t'es toute seule » (0:39:07.5)

Pierre : « La elle est toute seule la-bas vite » (0:39:11.8)

Pierre : « Non non tu dois faire une passe » (0:39:14.1)

Pierre : « Siffle bé c'est le reglement (...) t'es ici il y a une faute » (0:39:17.0)
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 6, annexe 3, section 1.6.2)

Le contenu de ces actes de langage porte successivement sur 1’attaque (donner a une
attaquante seule et vite), sur la gardienne et sur le réglement. Ce long extrait montre une

succession d’actes de langage de Pierre, sans « temps mort. »

§ Quatrieme match, équipes de gargons, jaunes contre rouges, un arbitre (2min).

Notons que la durée des matches diminue au fur et a mesure de I’avancée de la séance.
Celle du dernier match est courte. Nous comptabilisons 14 actes de langage relatifs aux
contenus qui concernent avant tout le réglement : « Tu ne peux sortir [de la zone] que quand
on te l'a refait [la passe] » (régle par rapport au gardien). La différence par rapport aux filles,
c’est la présence d’un théme d’étude de défense qui est valorisée chez les garcons lors de ce

match.

Méme si la phase de matches, dans cette séance, s’est déroulée de fagon plus calme
que celle de la séance précédente, il reste que ces moments de jeu sont toujours 1’occasion de
comportements perturbateurs de la part d’¢leéves filles et gargons qui ne jouent pas. Précisons
que, a la fin, durant son bilan de fin de séance, Pierre ne revient que sur les comportements

déviants des €leves (jeu avec des bouteilles d’eau et incident avec I’¢leve fille qui a utilisé son
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portable pendant le cours) et non sur les contenus de savoirs mis a I’étude lors de cette séance.
Ces constats récurrents, depuis le début du cycle, soulignent les contraintes que doit affronter

cet enseignant pour obtenir une bonne coopération des ¢léves durant les apprentissages.

Lors de I’entretien post séance, Pierre indique que les éléves n’ont pas bien compris le
sens du savoir tactique a construire dans le 3 contre 1, puis le 3 contre 2 : « Apres sur [’aspect
purement hand et leur pratique (...) ce qu’ils n’ont pas trop compris, c’était, c’est, ce n’est
pas parce que c’est du 3 contre 1 qu’il n’y ait personne devant moi que je vais vite au but (...)
donc ¢a, j’aimerai bien accentuer ce point la, c’est-a-dire que si j’ai personne devant moi
J avance, si je suis bloqué je donne. Voila ¢a, ce n’est pas trop per¢u. » Dans ce long extrait,
nous ne pointons aucune remarque visant a différencier les filles et/ou les garcons quant a leur
compréhension tactique. Les constats de Pierre portent sur un groupe classe « générique », a-
sexué, alors méme que cette séance s’est déroulée sous forme d’une mixité de juxtaposition

entre groupes de filles et de garcons (Mosconi, 1999).

1.6.2.4. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de

cette séance

Nous présentons la répartition des actes de langage dans I’histogramme de cette séance

ci-apres :

Site de Pierre : séance 6, en non mixité
160

140 135

120

100

80

60

40

20

GGE GI GC

m Classe / groupes mixtes m Filles Gargons

Histogramme 6 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 6 chez Pierre
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L’analyse de I’ensemble des actes de langage a propos des contenus de Pierre dans la
séance en non mixité montre qu’il s’adresse presque aussi souvent aux filles (135) qu’aux
garcons (110). Sur I’ensemble de la séance en comptabilisant tous les actes de langage, nous
pointons un équilibre entre les interventions adressées aux filles (184) et aux gargons (186).
La répartition spatiale des groupes de filles et de garcons de chaque coté du terrain induit,
comme nous 1’avons déja évoqué, cet équilibre des actes de langage de gestion des contenus

entre les filles et les garcons dans certaines taches.

Si la mise en activité est rapide dans cette séance 6, nous remarquons de nombreux
comportements déviants ou perturbateurs des éleves, filles et garcons. Nous constatons une
rupture pendant cette séance 6 : les groupes sont démixés et les actes de langage équilibrés.
Soulignons que nous ne savons pas pourquoi Pierre retravaille avec des formes de groupement

sexué. Nous n’avons pas d’éléments issus des entretiens pour interpréter ce constat.

Dans cette séance 6, en non mixité réelle, le chi-deux calculé (9,24) étant supérieur au
chi-deux lu (5,99) au ddl 2, nous observons, donc, un lien significatif entre la répartition des
actes de langage de I’enseignant selon le sexe (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section
1.6.4, p. 123). Ce lien significatif s’appuie sur une sur-représentation des actes de langage de
GGE aux garcons bien que I’on note une sur-représentation des actes de langage de GC aux

filles.
1.7. Séance7

Comme pour les autres séances, nous débutons l’analyse par celle du synopsis
condensé de la septieme séance de Pierre dont le synopsis expansé se trouve en annexe 3,

section 1.7.1.
1.7.1.  Structuration de la séance : taches et théme d’étude

Le tableau ci-apres rend compte de la septieéme séance de Pierre.

Taches proposées

Durées Formes de Typ‘es de té?hes Description
groupement et | ¢t thémes d’étude

mixité

Echauffement

. navette : Micro-tache . . .
5min30 V' . . Navette par trois face a face et passe et suit
« Passe et suit » | technique
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Taches proposées

Durées Formes de Typ‘es de te:u’:hes Description
groupement et | €t themes d’étude
mixité
Non mixte Echauffement
généralisé
Thémes d’étude :
- l’amélioration
de ’efficacité
des transmissions
- et le travail de
courses
Objectif - «J ai le ballon s’il y a personne devant moi je vais
marquer si il y a un défenseur, je donne »
Y terrain avec 3 attaquant-es départ sur le coté et 1
Tache technico- | défenseur-euse a 9 métres (départ au plot) avec un passeur,
Tache 1 : tactique Adel
« 3 contre 1, sur
un demi-terrain | Théme d’étude :
10min15 | 2VeS 1 passeur » l’att.aque,
atteindre la zone
Non mixte de marque avec
défenseur-es
3 contre 2 Méme tache avec 2 défenseur-es - 3 contre 2 (2min40)
Tache 2 :
« Matches sur Tache de jeu 4 matches
grand terrain » 1) dés que j'ai le ballon je vais vers la cible en face
) Thémes d’étude : | 2) en défense, dés que j'ai le ballon « je veux mode défense
2 1mins0 Non mixte - lattaque, bras levés écartés »
) atteindre la zone |2 matches filles et 2 matches garcons
Avec arbitres de marque 1* fille (2min45) / 1 gargon (4minl5) / 2°™ fille (3min55) /
. - ladéfense, le | 2°™ gargon avec Anissa (4min20)
Mixte (1 fille - placement Gargons : « Plus vite » / Filles : grappe, « se déployer »

4™ match)

Tableau 23 : synopsis condensé de la séance 7 de Pierre

Dans cette séance 7, les taches sont toutes mises en place avec des groupes non mixtes

et ce sont les mémes taches pour 1’ensemble des él¢ves de la classe.

Apres I’échauffement, Pierre reprend la tache « 3 contre 1, sur un demi-terrain avec 1

passeur-e. » Celle-ci est connue par les €léves, car elle est réalisée pour la troisieéme fois. C’est

une tache de type technico-tactique. Le théme d’étude concerne I’attaque, avec un accent mis

sur la construction collective de D’atteinte de la zone de marque face a un ou deux

défenseur-es. Pierre donne la consigne suivante : « Dés que j'ai le ballon, s'il y a personne

devant moi je vais marquer. S'il y a un défenseur je donne. L’objectif, ce n’est pas donner
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pour donner. » Puis il s’adresse aux filles : « Si, Anissa, tu as le ballon, lkram, elle reste la,
elle défend sur Abir. Tu vas toute seule pour marquer. Par contre si elle est en face de toi et

qu’elle défend tu donnes a Abir ou a ton partenaire. »

La derniére partie de la séance comprend quatre matches sur grand terrain, 5 contre 5
avec un-e gardien-ne et un arbitre, de sexe différent. Pierre compose les équipes non mixtes.
Puis, les filles commencent par jouer. A propos des rdles sociaux, notons qu’une fille arbitre
la rencontre des garcons et un garcon arbitre celle des filles. Soulignons qu’une fille, Anissa,
« joue » avec les garcons durant les tiches de matches sur grand terrain, pendant le deuxiéme
match. Elle est gardienne. Dans cette tiche tactique, deux grands thémes d’étude sont
travaillés : un théme sur I’attaque (atteindre zone de marque) et un deuxieme sur la défense (le

placement) :

Pierre : «Je veux voir deux choses deux choses : un des que vous avez le ballon tres
rapidement vous allez vers la cible dans le but en face » (0:20:02.7)

Pierre : « Deux en défense je veux que dés qu’on a perdu le ballon, qu’on se mette en mode
défense bras levés et écarté » (0:20:09.2)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, section 1.7.2)

1.7.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et des garcons
1.7.2.1, Echauffement navette : « Passe et suit »

Avant I’échauffement, Pierre souhaite constituer les groupes de travail sur la base des
mémes équipes que la séance précédente. Cela le conduit a produire des actes de langage
adressés uniquement aux filles a propos des gestions et des groupes d’espace (24), car elles ne
se souviennent pas a quelle équipe elles appartenaient. Les garcons vont trés rapidement

s’échauffer alors que les filles restent « autour » de Pierre.

Par contre, les actes de langage relatifs a la gestion de I’indiscipline (5) sont
uniquement adressés aux garcons, plus particulierement, a Said et a trois gar¢ons, dont Adel.
Nous relevons un seul rappel a I’ordre a la classe pour solliciter I’écoute. Dans ce début de
septieme séance, les ¢€léves éprouvent des difficultés a entrer dans Dactivité et cela se
ressentira durant I’échauffement. Pierre est obligé de rassembler les éléves apreés un temps de

pratique, car ils ne réalisent pas la tiche demandée.

- Les actes de langage de GGE (13) portent essentiellement sur des remarques

adressées aux ¢éléves qui préferent jouer suite a la remarque de Sofiane qui déclare : « On perd
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trop de temps sur [’échauffement. » Un éleéve, Adel, interpelle deux fois Pierre a ce sujet et
I’interaction entre Pierre et cet éleve dure 30 secondes.

- Les actes de langage liés aux GI (4) se référent a 1’écoute et a un recadrage
vigoureux parce que les éléves manifestent une non-coopération passive en ne s’échauffant
pas ou en participant de facon trés superficielle a 1’échauffement. Pierre cible ni les filles, ni
les garcons, mais I’ensemble du groupe classe.

- Les actes de langage relatifs aux contenus (18) s’adressent aussi au groupe
classe/groupes mixtes (14). Pierre est obligé de répéter plusieurs fois les consignes : « Allez,
echauffez-vous bien. Des courses. Appliquez-vous sur la passe. Tu peux faire un rebond, c’est
plus facile. » A la fin de I’échauffement, lorsque que Pierre annonce « plus que 30 secondes »,
nous constatons deux types de comportements. Les filles continuent a réaliser et a respecter la
tache. Elles sont dans un comportement d’application de la tache (au sens de Tousignant,
1985). Tous les garcons se sont mis a faire de longues passes fortes au lieu de continuer a
dribbler et d’échanger le ballon en effectuant de « petites passes ». Ces comportements de
contournement de la tache, facilement identifiables sur la vidéo, peuvent étre interprétés
comme des actions délibérées de non coopération, associées a une faible mobilisation des

garcons sur toutes les tiches qui ne se rapportent pas au jeu.

1.7.2.2. Tache 1: « 3 contre 1 puis 3 contre 2, sur un demi-terrain

avec 1 passeur »

- Les actes de langage de GGE (58) sont émis en direction a la fois au groupe
classe/groupes mixtes (15), des filles (20) et des garcons (23). Les éléves mettent du temps a
se mettre en place a coté des plots, surtout les garcons. Comme lors de I’échauffement, Pierre
est obligé de répéter les consignes a Abdennabi : « Non, ce n’est pas ¢a. Abdennabi, tu es au
plot la-bas. » A Said : « Non, tu es au plot la-bas (...) toi aussi, tu es la-bas. »

- Les actes de langage de GI (8) concernent de trés brefs rappels a l’ordre,
notamment sur 1’écoute. Nous ne notons aucun comportement déviant.

- Durant cette tache, les actes de langage de GC sont les plus nombreux (65). Leurs
contenus expriment une grande diversité. Ce constat sera détaillé dans 1’analyse
microdidactique. Contrairement a [’échauffement, les actes de langage sur les contenus
adressés au groupe classe/groupes mixtes (7) ne sont pas les plus nombreux. Pierre s’adresse

directement et individuellement aux ¢€leves : 23 fois aux filles et 36 fois aux gargons. Il réitére

217



Partie 2. Chapitre 2. Analyse macrodidactique des cycles observés. Titre 1. Site de Pierre

la régle du tir face a une gardienne de but en s’adressant aux garcons dés la fin du deuxiéme
passage : « Quand c’est une fille, on tire au sol. » Lors de la deuxiéme partie de la tache a 3
attaquant-es contre 2 défenseur-es, il différencie clairement deux types de contenus selon qu’il

s’adresse aux filles ou aux garcons, comme I’indique ces extraits :

Deuxiéme passage d’un groupe de filles : Troisiéme passage d’un groupe de
Pierre . « C'est trop prés l'une de l'autre » (0:17:12.8) gargons :

Pierre - « Les filles, vous étes trop prét les unes des Pierre - « Les garcons, plus vite » (0:17:29.2)
autres » (0:17:19.9) Pierre : « Ca c’est pas mal » (0:17:37.6)
Pierre : « Et les filles vous étes collées la. Il faut se Pierre tape des mains

déployer » (0:17:23.3) (Extrait verbatims de Pierre de la séance 7,
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, annexe 3, section 1.7.2)

section 1.7.2)

Les régulations adressées aux filles sont centrées sur I’occupation de 1’espace, celles
aux garcons portent sur la vitesse du jeu collectif et ce, a plusieurs reprises. Nous pouvons
pointer dans ces modalités de régulations des attentes différentielles valorisant pour les
garcons la vitesse du jeu selon des modalités de pratique assez classiquement masculines, sans
jamais intervenir sur des enjeux d’occupation de 1’espace. Pierre considere que les filles ne
maitrisent pas les enjeux d’occupation de 1’espace. Elles jouent resserrées, sur un espace
restreint. Pierre mentionne lors du bilan de fin séance : « Le seul probleme, un peu, les filles,
c’est que vous étes un peu en grappe. » Cette différence n’est pas tres clairement identifiable
sur la bande vidéo. Par ailleurs, Pierre effectue un bilan aprés I’action avec les gargons
rassemblés sur le coté du terrain : « Les gars, je veux plus de vitesse, celui qui regoit le ballon,
la, il faut qu’il démarre a fond. S’il va bloquer le premier défenseur d’accord, soit il n’y a pas
de défenseur il tire, soit il y a un défenseur il donne, mais je veux plus de vitesse. » Nous
observons que 1’accent est mis sur la vitesse et I’alternative tactique. Il n’effectue pas un tel
bilan au sujet des filles. Néanmoins, au treizieme passage, Pierre interviendra en direction des
filles en affirmant : « La consigne donnée aux gargons, c'est d'aller plus vite. Les filles, c'est
pareil, plus vite. Tire. Allez | Faut aller plus vite les filles. » C’est la seule intervention sur la

vitesse qui sera adressée aux filles dans cette tache.

Pierre produit, aussi, davantage de régulations sur la défense en direction des garcons.
Il accompagne ’action des défenseurs par de bréves injonctions : « Léve les bras, leve les
bras, leve les bras » ou encore en s’adressant a Said : « Alors Said, reste sur tes appuis. » 1l
ne effectuera qu’une seule intervention en direction d’une fille, a Fatima : « Allez ! En défense

Fatima, leve les bras. »
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Le bilan de Pierre, a la fin de la tache, est positif. Il est satisfait du travail des éleves et

différencie clairement deux bilans, celui des filles et celui des gargons :

Pierre : « La situation a été relativement correcte. Ce que j aurai voulu c’est encore plus de
vitesse. Des j’'ai personne en face de moi, je vais vite, si j'ai quelqu’un je donne. Le seul
probleme un peu les filles c’est que vous étes un peu en grappe, comme ¢a, les unes a coté
des autres, il faut se déployer » (0:19:54.0)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, section 1.7.2)

1.7.2.3. Tache 2 : « Matches sur grand terrain » avec deux arbitres

garcgons

Rappelons que cette tache est de type de jeu comprenant deux grands thémes d’étude :
un théme sur D’attaque (atteindre zone de marque) et un deuxiéme sur la défense (le
placement). Les équipes ont été constituées au début de la séance et Pierre met en place quatre
matches. Sur I’ensemble des matches, nous relevons les indicateurs de fréquences suivants :
71 actes de langage de GGE sont comptabilisés dont 27 pour les filles et 41 pour les gargons.
Les 31 actes de langage de GI sont équilibrés : 15 pour les filles et 16 pour les garcons. Pour
ceux relevant de la gestion des contenus (122), nous en décomptons 43 pour les filles et 76

pour les garcons.

§ Premier match des filles avec Sofiane qui arbitre.

Les actes de langage de GGE sont nombreux et variés afin de mettre en place le plus
rapidement possible la rencontre. Pierre s’adresse aux filles pour se placer sur le terrain et aux

garcons pour aller boire et précise 1’endroit ou s’asseoir.

Les actes de langage de GC sont les plus nombreux. Ils sont variés et s’adressent a la
fois a la gardienne, a I’arbitre sur le réglement (régles du marché et de la reprise de dribble) et

concernent la maniére d’attaquer de chaque équipe de filles. Exemple ci-dessous :

Pierre : « Bien gardien. Le pied sur la ligne » (0:22:06.7)

Pierre : « Ecartez-vous. Qu’est-ce que j'ai dit ? Vous étes les unes sur les autres. Déplacez-
vous » (0:22:13.0)

Pierre : « Y a personne devant toi tu peux avancer » (0:22:25.4)

Pierre : « Reprise de dribble » (0:22:27.3)

Pierre : « Allez regarde Anissa, elle est toute seule. Trop tard. Ici la, elle est toute seule »
(0:22:39.9)

Sofiane siffle un marcher

Pierre : « C’est au basket, deux, la il y a trois pas, trois pas »

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, section 1.7.2)
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Les actes de langage de GC sont soit trés brefs en réaction aux actions des éleves
filles, soit plus longs et plus qualitatifs : « Ecartez-vous, personne devant toi. Avance et leve
la téte. » Soulignons que, durant ce match, Pierre arréte ses régulations en direction des filles
pour aller voir Said sur la touche et lui demander dans quelle équipe il joue. L’interaction
avec Said dure 40 secondes. Nous retrouvons, ici, le souci permanent de Pierre de contrdler
I’activité des garcons les plus turbulents pour éviter que le climat ne dérape ou pour faciliter

la mise en activité.

§ Deuxiéme match gargons, 5 contre 6 avec Anissa qui arbitre.

Dé¢s la fin du premier match, Anissa va en courant vers Pierre et lui demande : « Je
peux arbitrer les gar¢ons ? » Elle est trés contente parce que Pierre accepte. Avant le début
du match, les actes de langage de type GGE concernent essentiellement Adel qui veut étre

gardien.

Une différence apparait dans les actes de langage de gestion des contenus de Pierre
lorsqu’il s’adresse aux garcons par rapport au match précédent des filles car ses actes de

langage portent a la fois sur la défense et sur le réglement :

Pierre : « Vous devez faire quoi ? » (0:27:19.2) (question a 1’équipe qui défend)
Pierre : « Non c’est sur [’endroit » (0:27:25.3) (endroit ou la faute doit se jouer)
Pierre : « La a trois metres, les bleus, vous vous mettez ou vous voulez »

Pierre : « Par contre vous étes en défense, lui il est la » (0:27:36.6)

Pierre : « Non, je préfére que vous soyez la » (0:27:43.5)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, section 1.7.2)

Au sujet des actes de langage de GC sur la défense, Pierre pose des questions aux
garcons : « Que doivent faire les bleus en défense ? » Et il les corrige sur le placement. Puis
Pierre est obligé d’arréter le jeu afin de recadrer les deux équipes qui ne font que « discuter »
et qui commencent a s’énerver. La gestion de I’indiscipline se termine par un rappel sur les
contenus du reglement pour expliquer pourquoi il n’y a pas pied et I’endroit ou doit reprendre

le match.

§8 Troisieme match des filles avec Adel dans les buts et un arbitre gargon.

Contrairement aux autres matches, Pierre rassemble les filles en demandant qui sont
les capitaines (Abir, I’'une des «¢€leves cibles » est la capitaine des noires) et il précise
clairement les contenus des le début : « Vous arrétez de jouer les unes a coté des autres. A

partir du moment ou vous récupérez le ballon, il faut se déployer sur tout le terrain ; arrétez
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de jouer comme une grappe de raisin. Je n’ai personne en face, j'y vais, je cours, je dribble.
J’ai quelqu’un, je donne a qui est seul. » L’accent est mis sur 1’occupation de 1’espace et
I’alternative tactique. Durant le match, les actes de langage sur les GC sont nombreux et
variés. Pierre s’adresse aux gardiennes et les GC portent sur la défense, 1’alternative d’attaque

et le réglement (le marcher et le corner) comme I’indique ’extrait ci-dessous :

Pierre : « Allez avance, il y a personne. Avance, avance. Avance ? Dés qu’il y a quelqu’un
regarde s’il y a quelqu'un pour donner » (0:33:47.6)

Pierre : « Oui encore, Abir, léve la téte » (0:33:50.4)

Pierre : « Regarde qui est seul qui est seul regarde elle est seule Meyriam » (0:35:32.7) « La
Meryam, décale, la » (0:35:35.1) « Meryam, qui est seule » (0:35:45.2)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 7, annexe 3, section 1.7.2)

Les actes de langage relatifs aux actions des gardiennes relévent a la fois d’injonctions
et d’explications : « Btissame, avance toi jusqu’a la ligne (...) allez gardien (...) avance-toi
sur la ligne, sur la ligne et, voila, maintenant, tu donnes. » Les actes de langage de Pierre
concernant les actions de défense se focalisent sur la forme gestuelle : « Levez les bras (...)
on leve les bras en défense (...) c’est qui, qui leve les bras en défense ? Les noirs étaient en
défense et personne n'a levé les bras d’accord. » Pierre ne pose pas de questions tactiques aux
filles sur la mani¢ére de défendre comme il I’a fait lors du match précédent aux gargons.
Soulignons, enfin, que des actes de langage de GI en direction des éléves garcons s’intercalent
avec les régulations adressées aux filles : « Said, qui vous a autorisé a rentrer et prendre ce
ballon ? Oh, je suis obligé de faire le flic avec vous. C’est incroyable ! Oh ! C’est fou ¢a. Je

ne vais pas me mettre a chaque fois derriere un éleve. »
§ Quatrieme match des gar¢ons avec Anissa gardienne.

Les actes de langage sur les contenus sont nombreux et portent sur I’attaque, la
défense, les gardien-nes (dont Anissa) et le réglement. Au sujet de I’attaque, ils sont variés.
Exemple : « Déployez-vous » ; « Leve la téte (...) il est tout seul. » Deux nouveaux savoirs
sont notées, 1’un se rapporte a la circulation de la balle et I’autre au tir : « C'est une fille dans
les buts. Il n'y est pas. » Quant a la défense, le savoir était le méme pour les filles et les

garcons : « Leve les bras. »

Pierre estime « perdre du temps » pour mettre les €éléves en activité, en raison de
nombreux actes de langage de gestion de I’indiscipline qu’il doit adresser aux gargons a
chaque match. Il entrecoupe des actes de langage envers les filles par des actes de langage de

gestion de I’indiscipline adressés aux garcons lors de deux matches. Ces constats recoupent
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ceux mis en avant par Mosconi (2009) qui indique que les enseignant-es interagissent

davantage avec les gar¢ons, car ces derniers occupent le devant de la scene.

1.7.2.4. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de
cette séance

Nous présentons la répartition des actes de langage dans I’histogramme de cette séance ci-

dessous :

Site de Pierre : séance 7, en non mixité
140

120

100

80

60

40

20

GGE GI GC

H Classe / groupes mixtes m Filles = Gargons

Histogramme 7 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 7 chez Pierre

L’addition de I’ensemble des actes de langage montre que Pierre s’adresse plus aux
garcons (214) qu’aux filles (144) sous la forme de régulations individualisées comme le

pointe I’analyse qualitative ci-dessus.

Les nombreux actes de langage relatifs a la gestion des groupes et des espaces visent
essentiellement, nous 1’avons vu, a mettre en activité la classe, des 1I’échauffement et a chaque

changement de tache.

Les actes de langage relatifs a la gestion des contenus varient en fréquence selon les filles
(66) et les garcons (115), mais nous avons aussi observé qu’ils varient aussi qualitativement
en privilégiant certaines dimensions du savoir mis a 1’étude selon le sexe. Par exemple, les

actes de langage sur I’attaque adressés aux filles ne valorisent que deux types de contenus
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(s’écarter et lever la téte) alors que plusieurs dimensions tactiques sont abordées au fil des
actions des garcons (avancer vite, rechercher un avantage positionnel, tirer en bas sur une

gardienne, faire circuler la balle).

Pour autant, le chi-deux calculé (2,27) étant inférieur au chi-deux théorique (5,99) au
ddl 2, nous pouvons conclure qu’il n’existe pas de relation significative entre les deux
variables ¢étudiées. La répartition des actes de langage de [’enseignant n’est pas
statistiquement liée au fait qu’il s’adresse aux filles ou aux garcons dans cette séance 7 (cf.

Résultats chi-deux en annexe 3, section 1.7.4, p. 143).
1.8. Séance 8 : évaluation de fin du cycle

Pour terminer I’analyse mésodidactique, nous présentons la huitieme séance de la

classe de 3™ de Pierre (cf. Annexe 3, section 1.8.1, synopsis expansé de la 8™ séance de
. . i r ’ . . . 5

Pierre). Cette séance, derniére séance du cycle, porte sur 1’évaluation certificative” de fin de

cycle.
1.8.1.  Structuration de la séance : taches et themes d’étude

Le tableau ci-dessous est le synopsis condensé de la séance d’évaluation certificative
finale du cycle qui conduira Pierre a donner une note. Cette note sera reportée sur le bulletin

scolaire et moyennée avec la note de I’autre cycle qui est travaillé durant le trimestre.

Taches proposées T de tach
Durées Formes de ypes ¢ t?? cs Description de la tiche
groupement et | €t themes d’étude
mixité
Echauffement Echauffement
1min d’avant matches |2 tours de terrain de handball
Mixte individuel

™ Au sens ou la note attribuée par Pierre a ses éléves sera pris en compte dans la note finale d’EPS au
brevet des colléges.
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Taches proposées T de tach
Durées Formes de ypes de te,l? e Description de la tiche
groupement et | €t thémes d’étude
mixité
Constitution de 4
équipes mixtes
3min05 par les éleves, 4
capitaines
gargons dont
Sofiane en rouge
Suite de Echauffement par équipes avec un ballon
I’échauffement
par équipe avec
Echauffement ballon
2min45 Micro-tache
Mixte technique
Enjeu
d’évaluation : la
passe
Matches 5 contre 5 avec gardien-ne et 1 arbitre (4min)
Tache de jeu
Rappel des
critéres
d’évaluation
Situation - I’attaque,
d’évaluation donner vite vers
l'avant en
25min45 | « Matches sur direction du but
grand terrain » | etla qualit¢ des | 1 o5 ples et les rouges remplissent le questionnaire du
, passes chercheur.
Mixtes - la défense Les noirs contre les jaunes, 1 arbitre central bleu
collective
Pas d’éléves en 1/ Match 1 arbitre
position 2/ Match 1 arbitre
d’observation 3/ Perdant - perdant 2 arbitres mixtes
4/ Finale avec 2 arbitres gargons

Tableau 24 : synopsis condensé de la séance 8 de Pierre

Apres un échauffement pendant lequel les €léves réalisent deux tours de terrain, Pierre
informe les ¢éleéves que les équipes seront mixtes. Notons que, lors des deux derniéres s€ances,
les équipes étaient démixées. Pierre, a I’issue de la séance, indique pourquoi il a fait des
équipes mixtes : «J'ai mis des capitaines. J’avais fait des équipes mixtes. Euh ! L’idée,
c’etait d’aller vite sur la construction de [’équipe » (cf. Extrait entretien post séance 8, annexe
3, section 2.14). Pierre, selon son point de vue intrinséque, énonce : « C’était relativement

positif. » 1l ajoute : « Ce que j’ai quand méme pu voir, aucun éleve du groupe s’est retrouve
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isolé, exclu du groupe. Donc, cela veut dire que, malgré tout malgreé les différences de niveau
entre Ibtissame et Sofiane par exemple, bé ! Au sein de, au sein de [’équipe, j’ai l'impression
que la mayonnaise a pris c’est-a-dire que tout la monde a joué le jeu avec des équipe mixtes
et pas avec mon copain ou ma copine voila. » Pourtant lors de ’entretien ante relatif a cette
huitiéme séance, il indiquait qu’il était septique sur le fait que 1’évaluation en équipe mixte

puisse €tre bénéfique pour tous les éleves :

Pierre : « Equipe mixte ? Pour voir ce que ¢a donne, tu vois ? Mais alors le souci, c'est que ¢a
pourrait étre un constat et un test, hein ! Est-ce que... est-ce que ¢a on va justement tirer [’éleve
vers le haut, c'est-a-dire que le... le joueur ou la joueuse en difficulté, si elle est a coté justement
de certains joueurs qui sont plutot a l'aise, est-ce que ¢a va euh au contraire les... les amener a
étre un peu meilleurs ? C'est-a-dire est-ce qu'il va y avoir un échange de la communication entre
eux ? » (0:04:39.6)

(Extrait entretien ante séance de la séance 8, annexe 3, section 2.12)

Apres la constitution des quatre équipes mixtes par quatre capitaines garcons, Pierre
demande aux ¢leves de continuer 1’échauffement avec un ballon par équipe. Soulignons que
c’est la premicre fois dans le cycle que les ¢léves constituent eux-mémes les équipes, or cela

n’a posé aucun probléme.

Les deux critéres d’évaluation’® pour les « Matches sur grand terrain » sont : pour
’attaque, donner vite vers l'avant en direction du but et la qualité des passes ; pour la défense,
mettre en place une défense collective. Pendant 1’échauffement, Pierre précise les objectifs
aux capitaines (qui sont tous des garcons) : « Je veux une organisation en défense. Dés que les
autres ont le ballon vous demandez a vos joueurs de lever les bras et de, de gérer la, la zone
et si j'ai le ballon certains regardent le ballon et ne bougent pas, essayez de trouver des
espaces pour aller vite vers le but. » Les matches se jouent a 5 contre 5 avec un arbitre.
Durant les deux derniers matches, il y avait deux arbitres. La durée totale de chacun des
matches est de 4min. A ’issue des résultats des deux premiers matches, Pierre met en place
des finales en faisant jouer les perdants contre les perdants et les gagnants contre les gagnants.

Nous avons fait remplir un questionnaire aux ¢léves pendant qu’ils ne jouent pas.

La grille d’¢valuation certificative pour I’ensemble des cycles handball proposée dans le projet
pédagogique EPS du collége (2°™ cycle) se trouve en annexe 3, section 1.12.
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1.8.2.  Les actes de langage de I’enseignant en direction des filles et des garcons

Comme nous le reléverons ci-apres, les actes de langage lors de cette séance
d’évaluation, sont assez importants. Pierre continue a apporter des régulations (GC) sur ce qui

doit étre fait, sur les régles du jeu, etc.
1.8.2.1. Echauffement et constitution des équipes

- Dans ce contexte, les actes de langage de GGE (31) sont nombreux. Dé¢s la sortie
des vestiaires, Pierre fait 1’appel et indique que c’est la derni¢re séance. Il informe les ¢éleves
que le cours de la séance suivante se réalisera dans une salle afin de regarder des vidéos”’. Les
¢léves installent les bancs, la table et vont chercher les chasubles. Les deux tours de terrain de
handball achevés par les €léves, Pierre impose des équipes mixtes et désigne quatre capitaines
d’équipe dont nous avons vu qu’il ne s’agit que de garcons. Au fur et a mesure, les capitaines
appellent un camarade garcons. Adel prend tout seul un dossard sans étre appelé quand tous
les garcons ont une équipe. Ensuite, les capitaines gargons choisissent les filles. Notons que la
premicre fille appelée est Abir et I’avant derniére est Ibtissame (les deux filles « éleves-

cibles » de positions d’excellence contrastées).

- Les actes de langage relatifs aux GI (11) sont trés brefs pour que les éléves
¢coutent pendant I’appel. Les équipes se font rapidement, sans contestations, ni interventions

de Pierre sur I’indiscipline.

- Les actes de langage de GC (21) sont variés. Pierre souligne : « Euh ! Vous avez
pas trop couru. » Il déclare aux éléves : « Ok, un ballon par équipe pour s'échauffer(...) dans
trois minutes, on attaque les matches. » Pierre appelle les capitaines et répéte les objectifs :
« Je veux une organisation en défense. Des que les autres ont le ballon vous demandez a vos
Joueurs de lever les bras et de, de gérer la, la zone et si j'ai le ballon certains regardent le
ballon et ne bougent pas, essayez de trouver des espaces pour aller vite vers le but. » Durant
I’échauffement, Pierre ne délivre pas de consignes relatives aux contenus, notamment sur les

critéres de réalisation.

" Ce dernier cours, en salle, ne sera pas réalisé pour des raisons matérielles.
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1.8.2.2. Situation d’évaluation : « Matches sur grand terrain »

La situation d’évaluation (« Matches sur grand terrain ») démarre trés vite, seulement
12min30, apres la sortie des vestiaires, ce qui est un indice de I’engagement des €léves. Nous
relevons des temps d’observation que Pierre se donne pour évaluer les éléves et des temps de
régulations pendant lesquels il s’adresse aux équipes en train de jouer ou en direction des

arbitres.

Nous avons noté I’ensemble des actes de langage de cette situation d’évaluation. Nous

reviendrons, ensuite, plus en détail, sur chacun des quatre matches mixtes.

- Les actes de langage de GGE (23) sont principalement adressés aux garcons (10)

et a moindre mesure aux filles (5).
- Les actes de langage de GI (10) sont nombreux aux garcons (9).

- Les actes de langage de GC (180) sont adressés principalement au groupe
classe/groupes mixtes (105) et aux gargcons (60). Notons seulement 15 actes de langage

adressés spécifiquement aux filles.

Qu’en est-il maintenant des différents actes de langage de Pierre lors de chaque

match ?

§ Premier match, les bleus contre les rouges, un jaune, Noureddine arbitre (4min).

Les actes de langage sur la gestion des contenus portent avant tout sur le réglement, en
particulier la régle du coup franc. Pierre en donne des savoirs précis pour l’exécuter,

conformément a la fiche d’évaluation (cf. Annexe 3, section 1.12) :

Pierre : « Ici la faute est la » (0:14:06.2)

Pierre : « C’est interdit de faire la passe au au gardien » (0:14:09.0)
Pierre : « Trois metres défense qu'est-ce qu'on fait en défense » (0:14:12.9)
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 8, annexe 3, section1.8.2)

Pierre, ensuite, veille au respect du réglement et sollicite 1’arbitre pour connaitre le
score. Il indique aussi le temps qu’il reste pour veiller a I’engagement des éleéves jusqu’a la fin
du match : « Il reste une minute trente. » Et il continue a intervenir sur le réglement : « Allez !
Elle est sortie la-bas. L'arbitre euh ! Elle est sortie (...) pas euh ! Au pied, donc, elle est rouge
(...) faute. Engagement au milieu. » Ensuite, le ton monte suite a quelques contestations de la

part de certains éleves gargons.
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§ Deuxiéme match, les jaunes contre les noirs, un arbitre bleu, gar¢on (4min).

Avant de commencer le match, Pierre signale a 1’arbitre : « Tu donnes le ballon a
l'équipe qui a le plus de filles. » 11 fait le point sur ce qu’il souhaite voir et il réitere la régle du
tir a rebond si c’est une gardienne dans les buts. Deux autres interventions concernent le
rappel de deux régles (I’empiétement interdit sur la ligne des six métres pour le PB et la

reprise du dribble) :

Pierre : « Euh je rappelle si c'est des filles dans les buts rebond obligatoire » (0:18:51.5)
Pierre : « Je rappelle que des fois on ne se rend pas compte que quand on tire on a le pied sur
la ligne (...) j'ai le droit de sauter au-dessus ok » (0:19:00.7)

Pierre : « Je dribble je m'arréte, je re dribble [c’est une] reprise de dribble » (0:19:08.9)
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 8, annexe 3, section 1.8.2)

Cet extrait souligne l’allégement des contraintes pour les gardiennes (adaptation
réglementaire dé¢ja pointée dans plusieurs séances précédentes et qui releve de ce que des
auteur-es suédois-es considérent comme une sorte de « mansuétude » dans les pratiques
enseignantes vis-a-vis des filles, pratiques se situant selon eux « between benevolence towards
girls and a tribute to masculinity » (Fagrell, Larsson & Redelius, 2012). Pierre estime cette

régle importante afin que les matches se déroulent « dans de bonnes conditions ».

Dés le début du match, Pierre rappelle : « Appliquez-vous sur les passes. » 1l intervient
surtout sur les régles et de nouveau sur le coup franc en expliquant comment jouer le coup
franc. 11 veille au respect de la régle en I’expliquant, en disant ce que les défenseurs peuvent
réaliser. Il renforce le role de I’arbitre, ce qui est en droite ligne avec les préconisations
curriculaires en vigueur au moment du recueil de données, enfin il scande 1’évolution du score
lorsqu’un but est marqué suite au coup franc par 1’équipe noire comme 1’indique 1’extrait ci-

dessous :

Pierre : « Coup franc tu peux donner ou tu peux tirer direct mais en tout cas t'as un pied qui
ne bouge pas voila » (0:20:30.0)

Pierre a la défense : « Vous avez le droit de naviguer a droite et a gauche hein » (0:20:37.5)
Pierre a I’arbitre : « Quand tu siffles ¢a joue » (0:20:39.2)

Pierre : « Un zéro noirs » (0:20:47.5)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 8, annexe 3, section 1.8.2)

Durant ce match, Pierre intervient principalement sur le respect du reglement :
« Qu'est-ce qu'il y a ? Faute de Said. Said, il lui rentre dedans, elle bouge pas, il lui rentre
dedans. » 11 explique aussi une reégle en la comparant a celle du basketball : « Y a pas de

retour en zone, le retour en zone, c'est en basket. » Les actes de langage de GC portent
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principalement sur les critéres de réussite et d’évaluation: « C'est pas mal ¢a... Bien. »
Comme pour le premier match, Pierre signale le temps qui reste a jouer et le score : « Une
minute, une minute trente, vous avez le temps de remonter. Allez | Appliquez-vous. » Ensuite,
il insiste sur d’autres critéres de réalisation. Exemple : « Euh ! Mohamed, toi, il faut que tu
ailles marquer (...) leve la téte (...) Abdelkarim, qui est seul ? Avance, avance, avance,
avance, pied sur la ligne. Qui est seul regarde ? Léve la téte (...) Bien joué ! (...) accélere
Noureddine. A droite, y a personne. » Les actes de langage sont adressés a 1’ensemble de
I’équipe ou aux garcons. Dans ses interventions, Pierre cible davantage des prénoms des
garcons. Nous notons une intervention a une fille, Abir, qui fait une touche : « Noir tout seul,

vite | Envoie-le, envoie-le a elle la, juste la. »

Durant ce deuxieme match, nous relevons plus d’actes de langage sur les contenus, sur

les critéres de réalisation et sur le reglement que lors du le match précédent.

§ Troisiéme match, les bleus contre les jaunes, « place de trois et place de quatre »

(4min).

La mise en place est trés rapide. Pierre demande : « Deux arbitres. » Un gargon et une
fille se proposent d’arbitrer ce qui est inhabituel dans cette classe. Observant que c’est
toujours le méme gardien d’une équipe, I’enseignant demande : « Pourquoi c'est Adel, Adel
dans les buts tout le temps ? » Nous relevons aussi une nouvelle consigne pour les
gardien'nes afin de faire passer tous les ¢€léves dans les roles sociaux de la pratique de

référence : « Des qu'il y a un but on change de gardien. »

Les premiers actes de langage de Pierre durant le début de ce match sont adressés aux

deux arbitres :

Pierre : « Alors la ¢a sert a rien de siffler on a tous vu qu'elle était dehors » (0:26:02.1)
Pierre : « Allez coup franc les jaunes en défense » (0:26:26.7)

Pierre : « Arrétez de siffler dix fois » (0:26:30.5)

(Extrait verbatims de Pierre de la séance 8, annexe 3, section 1.8.2)

Notons que c’est la deuxieme fois, depuis le début du match, que Pierre rappelle a
I’ordre les arbitres : ne pas siffler « pour rien. » Pierre intervient deux fois sur un éléve, Said,

pour éviter des débordements.

Nous remarquons quelques interventions sur I’attaque et aux arbitres. Les actes de

langage sur les contenus s’adressent avant tout aux joueurs garcons. Exemple : « Allez fais la
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passe, la passe, la passe. Ca joue (...) Fais circuler le ballon. Eh ! T'es tout seul. » Comme
pour les autres matches, Pierre annonce le score et le temps qui reste a jouer, ce qui indique la
volonté de maintenir un certain niveau de jeu et éventuellement I’importance du gain du
match et de la performance. Lors de ce match, des temps plus importants sans intervention de
la part de la Pierre sont constatés (ce qui est peu fréquent chez cet enseignant), mais qui sont
susceptibles d’étre expliqués par la nécessit¢ d’observer les réalisations des éléves pour

produire une évaluation sommative.

§ Quatrieme match, les noirs contre les rouges « finale. »

La mise en place est un peu plus longue que pour les matches précédents, car 1’équipe
des rouges possede une joueuse ou un joueur de moins. Une fille (des équipes rouge ou noir)
va jouer avec les bleus. Pierre demande a Mohamed d’étre le deuxiéme arbitre et donne des
contenus aux deux arbitres avant le match. Il faut étre intransigeant, ne pas parler aux
joueur-euses. « Quand on est arbitre on n'a pas d'amis. » Pendant le match, la premiére
intervention concerne un des deux arbitres et porte sur une regle : « Quand un joueur tire en
suspension, doit-on siffler zone ou pas zone ? » Pierre questionne 1’¢léve au lieu de donner de
suite la réponse. Ensuite, Pierre alterne les régulations sur différents savoirs au sujet de
I’attaque et de la défense. Voici des exemples sur ’attaque : « Donne ton ballon » a un
garcon ; « faites circuler le ballon » a I’équipe ; « elle est toute seule » a une fille et « oui tout
de suite » a une autre fille. Sur la défense, Pierre intervient davantage avec les gargons :
« Bien le défenseur (...) trés bien (...) Ah ! Said, donnez-vous une zone. Toi, tu es plutot la et
Mohamed b la. » Comme le match se déroule dans de bonnes conditions, Pierre se permet
méme de faire rire les éléves. Il demande le score aux arbitres et nous constatons des
régulations plus longues que d’habitude pour bien expliquer a ’arbitre qu’il doit se rapprocher

du PB pour bien voir :

Pierre : « Tiens regarde il a le ballon la il le ldche apres il tombe dedans la zone non non il
faut vraiment étre tres proche c'est pour ¢a que l'arbitre doit se déplacer plus » (0:35:21.8)
(Extrait verbatims de Pierre de la séance 8, annexe 3, section 1.8.2)

L’arbitre demande également des conseils a Pierre: « Y a reprise de dribble la,
non ? » Pierre lui répond : « Laisse-la jouer, laisse-la jouer » a propos d’une fille qui a

effectué¢ une reprise de dribble. Cette latitude peut étre expliquée par le souhait de Pierre que
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les filles puissent s’impliquer dans 1’attaque, malgré quelques difficultés dans la manipulation

de balle. Les autres ¢éléves acceptent cet aménagement réglementaire.

Le climat motivationnel est trés bon lors de ce match. Nous relevons davantage

d’interactions avec les €léves sur les apprentissages.

Pour conclure I’analyse qualitative de cette séance de matches nous pointons que, pour
la premicre fois dans le cycle, Pierre annonce le score et constatons sur 1’ensemble des
matches davantage de régulations didactiques plus longues et plus ciblées sur les
apprentissages escomptés. Par ailleurs, Pierre observe davantage le travail de ses ¢éléves afin
de les évaluer. Nous relevons des temps plus conséquents sans interventions verbales sans

pour autant que le climat de travail de la classe se détériore.

1.8.2.3. Pour conclure sur la répartition des actes de langage lors de

cette séance

L’analyse de I’ensemble des actes de langage de Pierre, au cours de la séance, met en
¢vidence le fait qu’il s’adresse avant tout au groupe classe et aux équipes mixtes (162), puis
plus spécifiquement aux garcons (126) alors que le nombre d’actes de langage adressés

spécifiquement aux filles est nettement moins important (38).

Dans cette séance, Pierre intervient quasiment autant de fois sur le groupe
classe/groupes mixtes (25), les filles (20) et les garcons (30) a propos de la gestion des
groupes et espace. Rappelons que les éléves se sont mis trés vite au travail et que

I’enchainement des matches se passe tres rapidement.

La répartition des actes de langage de cette séance d’évaluation certificative est

synthétisée dans 1’histogramme ci-apres :
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Site de Pierre : séance 8, en mixité
140 129
120
100
0 75
60 —
40 30 —
2> 20 21 16
20 T 8 —
2
0 - - ,
GGE GI GC
E Classe / groupes mixtes m Filles Gargons

Histogramme 8 : indices de fréquence des actes de langage en pourcentage, séance 8 chez Pierre

Nous remarquons que, comme dans les autres s€ances du cycle, la gestion de
I’indiscipline par Pierre consiste a recadrer davantage les garcons (21 actes de langage) versus
2 pour les filles. Globalement le nombre d’intervention sur 1’indiscipline est faible, juste

quelques rappels a I’ordre trés brefs dans cette séance d’évaluation.

Les actes de langage relatifs a la gestion des contenus sont particulicrement plus
nombreux en direction du groupe classe ou des groupes mixtes (129) et en direction des
garcons (75). Lors de cette s€ance, trés peu sont adressés aux filles (16). Ce constat, mis en
avant par Liotard (1996), selon lequel I’enseignement de la discipline EPS et notamment
I’évaluation, favorise la reproduction et le renforcement des inégalités entre les garcons et les
filles. Lors de cette séance, I’évaluation favorise, ainsi, un processus de comparaison sociale
et un « oubli » les filles. Les aménagements réglementaires introduits qui peuvent avoir pour
objectif de diminuer les écarts de notation entre garcons et filles (Vigneron, 2004) ne peuvent
effacer le fait qu’elles sont moins sollicitées, notamment dans les réles d’arbitre lors de ce

tournoi final.

Nous constatons moins d’actes de langage de GGE et de GI lors de cette séance que
dans les autres séances. Est-ce un effet de 1’évaluation certificative ? Nous n’en sommes pas
convaincues puisque Pierre intervient souvent et ne lache pas les contenus comme développé

dans I’analyse qui précéde.
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Dans cette séance 8 d’évaluation sous forme de matches en mixité, le chi-deux calculé
est égal a 12,26 (et donc supérieur au chi-deux théorique : 5,99) au ddl 2. 1l existe, donc, une
relation significative entre la répartition des actes de langage de 1’enseignant et le sexe au
bénéfice des gargons. Il est aussi intéressant de souligner que ce lien significatif s’appuie sur
le fait que la modalité de GC des actes de langage adressés aux filles soit sous-représentée,
malgré D’existence d’une sur-représentation des actes de langage de GGE en direction des

filles lors de cette séance (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section 1.8.4, p. 156).

2. Interprétation : analyse macrodidactique a I’échelle du cycle de

Pierre

Dans cette section conclusive, nous ramassons les ¢éléments des analyses
mésodidactiques successives des séances pour produire une interprétation macrodidactique du
cycle de Pierre. Il s’agit de caractériser en quoi I’enseignement de Pierre, sa direction d’étude
au sens de Chevallard (1997), c’est-a-dire a la fois la conception des taches et leur régulation,
varient (ou non) selon les filles et les garcons, d’autant que nous avons constaté que les
groupes de travail (mixtes ou non mixtes) varient au fil du cycle. Des séances de travail
(séances 1 et 2) sont en non mixité, puis des séances de travail impliquent des groupes mixtes
(séances 3, 4 et 5) et, de nouveau, des séances de groupes non mixtes (séances 6 et 7). Enfin
durant la séance 8, séance d’évaluation, s’opposent en totale mixité des équipes hétérogénes
en leur sein dans un climat convivial, marqué par un engagement de toute la classe, ce qui -

nous 1’avons remarqué - étonne 1’enseignant.

L’interprétation sera développée en deux grandes sous-sections. La premicre présente
I’évolution des types de taches et des savoirs proposés aux filles et aux gargons ; puis, la
deuxiéme, a partir des données relatives aux actes de langage de Pierre, nous repérerons si les
régulations adressées aux filles, aux garcons et aux groupes mixtes au fil du cycle, notamment
celles centrées sur les contenus, mettent en exergue des attentes et des exigences différentes
selon le sexe. Nous mobiliserons, donc, a la fois les constats qualitatifs et quantitatifs

rapportés précédemment pour rendre comptent de la dynamique différentielle du cycle.
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2.1. Evolution des types de taches et des savoirs proposes aux filles et aux

garcons au fil du cycle

L’analyse macrodidactique du cycle privilégie une entrée par la chronogenése.
Comme I’indiquait Chevallard (1991) et Schubauer-Leoni (2008), I’action du professeur est
pilotée par la tension de faire avancer le savoir dans la classe. Le maitre, indique Chevallard,
est avant tout un « chrono-maitre. » Schubauer-Leoni, pour sa part, considére que, dans
I’action didactique conjointe, si professeur et ¢leéves participent a la dynamique méso-topo-
chrono-génétiques de co-construction des savoirs dans la classe, la chronogenése est plus
fortement sous le contrdle du professeur qui seul connait le point auquel il souhaite arriver
quant a la construction des savoirs et des acquisitions visée pour les ¢léves. Afin de mener
notre interprétation et conformément aux procédures présentées en méthodologie (titre 3 en
section 1.3.1), nous exposons ci-aprés un tableau de condensation des résultats basé¢ sur les
analyses mésodidactiques précédentes. Ce dernier a pour fonction de synthétiser I’évolution
chronogénétique au fil du cycle en relevant les types de taches proposées aux éléves et des

savoirs du handball mis a 1’é¢tude et leur variation selon les filles et les gargons.

Dans ce tableau, nous indiquons séance par séance les intitulés de chaque tache ainsi
que la principale intention didactique de Pierre (le savoir visé) tels que présentés dans les
synopsis condensés des séances des sections précédentes. Nous poursuivons la condensation
des résultats mésogénétiques en décrivant pour chaque tache au sein de la séance a quels types
de taches nous la rattachons du point de vue des sports collectifs et quel est le degré de
désyncrétisation de la PPSA (ici le handball). Enfin, nous signalons s’il existe des variations
dans les attentes et les contenus de la tache selon les filles ou les garcons. Nous surlignons
I’intitulé des taches récurrentes qui reviennent de s€éance en séance dans le cycle selon une

légende présentée sous le tableau.
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Succession des Séance 1 Séance 2 a a . a a Séance 8
. . X . A . Séance 3 Séance 4 Séance 5 Séance 6 Séance 7 q
séances Evaluation diagnostique, En mixité (tache 1) puis en non s o R s s Evaluation fin de
. N 2 o s En mixité En mixité En mixité En non mixité En non mixité s,
Succession des tac en non mixité mixité cycle, en mixité
« Passe et suit »

Intitulé de la

_ 3 contre 0 et

_ 3 contre 0 et

tir »

_ 3 contre 0 + 0 puis 3 contre 0 +

1»

Navette par 3

tache et «Passe et suit » . . -
rincinale Navette par 3 « Passe sur un demi-terrain » tir » et
P P P 3 contre 1 et tir .. L’amélioration de I’efficacité des
intention Donner dans de bonnes conditions et aller o
. . . transmissions Les passes
didactique o ) o ) . ) vers la cible Etl
L’amélioration de I’efficacité des transmissions Atteindre la cible et tirer t la course

2 tours de pistes et un
ballon par équipe

Types de taches
et niveau de
désyncrétisation

JUSWIAYYNEYIT

Micro-tache trés élémentarisée

Tache technique puis
technico-tactique
(défenseur-es)

Téche technique
Partiellement
décontextualisée (pas de
défenseur-es)

Tache technique puis technico-tactique
(défenseur-es)

Partiellement décontextualisée

Micro-tache trés élémentarisée

Variation de la
mise a I’étude de
la tache selon les

filles et les
gargons au fil des
interactions

Pas de variation de la
mise a 1’étude de la passe

Aux garcons, légére variation de la
mise a I’étude de la passe avec
I’accent de faire de petites passes (et
non de longues passes) et précises
En non mixité sauf 1 fille avec les
gargons

Aux gargons, légére
variation de la mise a
I’étude sur la vitesse pour
accéder a la cible

Aux filles, accent mis sur
le tir et le réglement
Aux gargons, accent mis
sur I’échange de la balle

Pas de réelle variation de la mise a I’étude

«Match sur grand

Intitulé de la
tache et
principale
intention
didactique

« 3 contre 3 Ultimate »

Se faire une passe, la
réceptionner et l'attraper
sans qu'elle ne tombe par

terre

3 contre 0 et tir »

Tirer 1a ot n’est pas la-le gardien-ne
Application des régles

« 3 contre 2 défenseur-es,
départ a 9 métres»

En attaque, atteindre la
zone de marque et
marquer

_ 3 contre 1 »

Puis 3 contre 1+ 1 et tir »

En attaque, donner dans
les meilleures conditions
et aller vers la cible
En défense, se placer
entre la-le PB et la cible et
lever les bras

Une seule tache de matches a théme dans la
séance

«Match sur grand terrain » avec 1 arbitre
central et 2 de touche
Equipes mixtes

En attaque, donner dans les meilleures
conditions et aller vers le but
En défense, le positionnement

« 3 contre 1, sur un demi-terrain avec 1
passeur-euse » puis 3 contre 2 sur 2 terrain

Atteindre la zone de marque avec
défenseur-es

terrain » avec 1
arbitre central ou 2
arbitres centraux
Equipes mixtes

En attaque, donner
vite vers l'avant en
direction du but et la
qualité des passes
Faire une défense
collective et
placement

Types de taches
et niveau de
désyncrétisation

[ 9YogL,

Tache technique
Partiellement
décontextualisée (pas de
cible a atteindre)

Tache technique
Partiellement décontextualisée (pas
de défenseur-es)

Tache technico-tactique
Partiellement
contextualisée

Tache technico-tactique
Partiellement
contextualisée

Tache de jeu
Fortement contextualisée

6 matches en mixité

Tache technico-tactique
Partiellement contextualisée

Aux filles, accent

Aux filles, accent

Tache de jeu
Fortement
contextualisée

Variation de la
mise a I’étude de
la tache selon les

filles et les
gargons au fil des
interactions

Aux filles, accent mis sur
I’occupation de 1’espace,
s’écarter
Aux gargons, accent mis
sur le rappel des
consignes

Aux filles et aux gargons, pas de
variation de la mise a I’étude
portant avant tout sur le rappel des
consignes et relative aux
connaissances sur les régles

Aux filles et aux gargons,
pas de variation de la
mise a 1’étude a propos du
tir
Aux filles,
ponctuellement, accent
sur la précision des passes

Pas de réelle variation

1°" match, aux gargons, accent sur la passe
et le tir
28me match, aux filles, accent sur la vitesse
d’exécution et aux gargons, accent sur la
défense et le réglement
3™ match, aux gargons, accent sur la
défense, le reglement et I’attaque et
euphémisation du tir face a une gardienne
48me 58 ot 647 match, pas de réelle
variation de mise a I’étude

des le début sur
I’enchainement de la
tache
Aux gargons, accent
deés le début sur la
vitesse puis en
décalage pour les
filles
Pas de variation de la
mise a I’étude du tir

mis sur
I’occupation de
I’espace, s’écarter
pour les filles
Aux garcons,
accent
progressivement
mis sur la vitesse
d’exécution

Aux filles, accent mis
sur faire des passes
vites et a une NPB

seule
Aux garcons, accent
mis sur le respect du
réglement
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Succession des Séance 1 Séance 2 . a a a a Séance 8
. . X . A . Séance 3 Séance 4 Séance 5 Séance 6 Séance 7 q
séances Evaluation diagnostique, En mixité (tache 1) puis en non s o R s s Evaluation fin de
. N 2 o P En mixité En mixité En mixité En non mixité En non mixité s,
Succession des tac en non mixité mixité cycle, en mixité

Intitulé de la
tache et
principale
intention
didactique
Types de taches
et niveau de
désyncrétisation

zoyoRL

Variation de la
mise a I’étude de
la tache selon les
filles et les
gargons au fil des
interactions

« Matches sur demi terrain »

Atteindre la zone de marque

Tache technico-tactique
Partiellement décontextualisé (pas
de réversibilité, terrain réduit)

Délégation a 1 fille de I’arbitrage
des gargons

Pas de variation de la mise a I’étude

avec I’accent sur des passes précises

aun-e NPB seul-e

«Match sur grand terrain » avec un arbitre

Intitulé de la
tache et
principale
intention
didactique

« Matches sur grand
terrain 6 contre 6 » avec
arbitre
Equipes non mixtes

Compréhension des regles
et prise d’informations

«Match sur grand terrain » avec un
arbitre central
Equipes non mixtes

Réglement

«Match sur grand
terrain » avec 1 arbitre
central
Equipes mixtes

En attaque, atteindre la
zone de marque en passe

«Match sur grand
terrain » avec 1 arbitre
central et 4 de touche
Equipes mixtes

En attaque, donner dans
de bonnes conditions et
aller vers le but
En défense, se placer
entre la-le PB et la cible et
lever les bras

Types de taches
et niveau de

Tache de jeu

Fortement contextualisée

désyncrétisation

€ 2YogL

Variation de la
mise a I’étude de
la tache selon les

filles et les
gargons au fil des
interactions

1° match, filles contre
filles

Accent mis sur les régles
et sur la prise
d’informations

2™ match, gargons
contre gar¢ons

Accent mis sur les reégles,

I’attaque et la défense
(chacun le sien)

3¢ match, filles contre

filles

Accent mis sur I’attaque,

s’il y a un-e défenseur-e

face au PB, faire une

1°" match : filles contre filles
Accent mis sur le respect et
I’application des régles de jeu

1" match, aux gargons,
variation de la mise a
I’étude sur la vitesse
d’exécution, puis aux

filles
Aux garcons, variation de
la mise a Iétude sur la
défense et euphémisation
du tir face a une
gardienne

S matches

Aux filles, accent mis sur

le tir, le réglement, les

NPB, les défenseures et
les gardiennes

Aux gargons, accent

principalement mis sur la

défense et sur les choix

tactiques

central

Equipes non mixtes

En attaque, si
personne devant,
j’avance, s’ily a

défenseur-e je donne
la balle

En défense, le positionnement, se placer
entre la-le PB et la cible et lever les bras

En attaque,
atteindre la zone
de marque

Tache de

Fortement contextualisée

jeu

4 matches

Aux filles, accent
mis sur donner a une
attaquante seule,
Aux gargons, accent
mis sur le réglement
et la défense

Aux garcons,

accent mis sur la

défense dés le
début

Puis, pas de réelle

variation, pour les

2 derniers matches

Légende : surlignage en couleur des intitulés des taches récurrentes, qui reviennent de séance en séance dans le cycle

passe
Tableau 25 : synthése chronogénétique des types de taches et des savoirs du handball proposés aux filles et aux gargons a I’échelle macrodidactique du cycle de Pierre
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I1 ressort de ce tableau que les taches initialement proposées par Pierre sont toujours
communes a I’ensemble des ¢éléves que ces derniers travaillent en groupes de méme sexe ou
groupes mixtes, méme si nous identifions quelques inflexions dans les régulations effectuées
en cours d’action (voir les lignes : « Variation de la mise a I’étude de la tache selon les filles
et les garcons au fil des interactions »). Le croisement de ce constat avec divers entretiens,
met en exergue que cet enseignant propose les mémes taches aux filles et aux garcons pour

trois raisons principales :

- La premicre est d’ordre structurel, le fait de n’avoir qu’un seul terrain de handball rend
difficile la mise en place de dispositifs différenciés selon les groupes.

- La deuxiéme concerne le manque d’autonomie de ses €léves :

Pierre : « J'ai la problématique du seul terrain et le manque d'autonomie c'est-a-dire que si si je
mettais les situations en place et puis j'allais gérer une autre situation qui pourrait étre la méme
de l'autre cété (...) le probléme c'est que si je fais ¢a la les autres sont pas assez autonomes pour
le faire de l'autre coté (...) et que finalement y en a que cing qui vont pratiquer les autres vont
regarder tout ¢a pourquoi parce qu'ils sont pas autonomes »

(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 2.6.2)

- La troisitme d’ordre temporel, dont témoigne les extraits d’entretiens ci-dessous a
propos de la tache récurrente en « Diagonale » reléve de la tension permanente,
exprimée au fil des entretiens par cet enseignant, d’avoir a faire la course contre le

temps pendant la durée de son cours (limité a 1 heure) :

Pierre : « Donc aujourd’hui, l'échauffement je pars directement sur la situation numéro deux,
quitte a transformer l'exercice en exercice d'échauffement. Donc comme ¢a on va essayer de
gagner du temps sur du trois contre un, (...) et un gardien. Donc ¢a va servir de situation et ¢a va
servir d'échauffement parce qu'il faut que, dans cette heure-ci, je puisse gagner du temps parce
qu’en fait on s'apercoit que, en temps effectif et en temps de pratique, c'est trés, trés compliqué »
(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 3, annexe 3, section 2.4.2, souligné par nous)

[j’ai choisi] « De rester dans la continuité parce que avec eux des que tu changes d'exercice tout
¢a y a un temps de compréhension de mise en place »
(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 2.6.2, souligné par nous)

Par ailleurs, tout au long des séances du cycle, apres la prise en main de la classe et la
mise en ceuvre d’un échauffement, Pierre propose le plus souvent une seule tache
d’apprentissage. Nous ne relevons une deuxieme tache d’apprentissage qu’a la séance 2. Puis,
classiquement - eu égard aux usages professionnels de I’enseignement des sports collectifs en
EPS - chaque séance se termine par du jeu a théme (matches). La séance 5 fait exception dans
le sens ou elle est dédiée a une série de matches en équipes mixtes ; il en est de méme pendant

la séance 8, mais pour cette derniere, c’est pour des raisons d’évaluation finale du cycle.
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Au-dela de ces principes généraux de structuration des séances tout au long du cycle -
qui, au premier abord, laissent penser que I’enseignement est identique pour les filles et les
garcons et ce quelle que soit la forme des groupements retenue (mixte, non mixte, mixité¢ de
juxtaposition) - nous nous attachons, dans les trois sections suivantes, a identifier quelques
traits saillants permettant de situer la dynamique transpositive au fil du cycle. Nous
souhaitons, ainsi, caractériser 1’action professorale en matiere de direction d’étude telle

qu’elle ressort du tableau ci-dessus et de ses éventuelles variations en fonction du sexe.

2.1.1. Evolution du type de taches proposées aux éléves et leur niveau de
désyncrétisation au handball

A Dexception de I’échauffement (le plus souvent composé de micro-taches
¢lémentarisées, sauf dans la reprise pendant les séances 3, 4 et 5 de la tache en mixité
« Diagonale », visant a orienter 1’échauffement vers la notion de tir), Pierre organise
I’apprentissage des ¢éléves par le biais de taches progressivement de plus en plus
contextualisées. Se dégage, ainsi, un axe transpositif assez clairement identifiable, amener les
¢léves a partir de situations collectives réduites, et le plus souvent en surnombre offensif, a

construire le sens de 1’attaque collective débouchant sur un tir en situation favorable.

C’est pourquoi a I’échauffement, deux taches sont répétées : la tiche « Passe et suit »
en groupe non mixte et la tiche « Diagonale » en mixité. Nous avons noté lors des analyses
mésogénétiques des séances 3, 4 et 5 que, dans cette derniere tache, les filles et les gar¢ons ne
travaillent pas réellement ensemble puisque une gardienne ou un gardien « travaille » face a
des filles et des garcons (mixité de juxtaposition au sens de Mosconi, 1989). Perdure, lors des
cinq autres séances, un échauffement sous forme de taches décontextualisées « Passe et suit »
(séances 1 et 7) et «Passe sur un demi-terrain » durant la séance 2. Ces micro-taches
caractérisent une approche fortement élémentarisée de I’apprentissage technique de la passe,
réduite a sa fonction de « manipulation de balle, objet distinctif des pratiques scolaires en
sports collectifs » selon Marsenach (1991) dans son étude sur la transposition didactique en
EPS. Les extraits d’entretiens au fil de nos analyses soutiennent, aussi, I’interprétation que ces
micro-taches sont mises en ceuvre pour faire entrer rapidement les €éléves dans la séance et
¢viter des actes d’indiscipline, notamment des gargons. Dans les séances 3, 4 et 5, la tache
« Diagonale », rompt avec ce constat puisqu’elle reléve d’une tache technico-tactique

finalisée par un tir, partiellement décontextualisée du fait de la présence d’une gardienne ou
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d’un gardien et de son évolution avec I’introduction d’un-e défenseur-e. Cette tache joue un
role d’intercesseur vers la construction collective de D’attaque qui structure le cycle.
Rappelons que la récurrence de cette tache, dans le cycle, est pensée par Pierre comme lui

permettant aussi en début de séance de ne « pas perdre de temps. »

Concernant maintenant la tache d’apprentissage qui constitue le cceur des séances
(rappelons que seule la séance 2 comporte deux taches d’apprentissage dont un match sur
demi-terrain), nous constatons la mise en place progressive de différentes formes de taches
d’attaque collective en situation réduite a trois attaquant-es, surnombre offensif modulé, la
tache évolue au fil du cycle. A partir de la séance 3, le type de taches technico-tactiques
progressivement est plus contextualisée, mais sans réversibilité’®, dont la visée est la
construction collective afin de construire une attaque collective selon des consignes variées.

A propos des taches de jeu (matches en 6 contre 6, effectifs au plus pres de la
pratique de référence), nous observons que ces taches sont présentes tout le long du cycle et a
chaque séance. Au début du cycle (séances 1 et 2) et en fin de cycle (séances 6 et 7) ces taches
de jeu ne sont pas mises en place avec des équipes de méme sexe alors qu’au milieu du cycle
les matches sont organisés en opposant des équipes mixtes (séance 3, 4 et 5, de méme lors de
la séance 8 d’évaluation) ce que semblent apprécier les éleves. Rappelons que Pierre pense
que, « la fin il faut des jeux. Enfin il faut des matches a la fin avec eux parce que c'est un peu
leur représentation du hand. Donc, eux, si je ne faisais pas de match on ne resterait que dans
les exercices et je pense qu’il pourrait y avoir des réflexions qui fusent » (cf. Extrait entretien
ante de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 2.7). La constitution de tiches de jeu est
primordiale pour cet enseignant. Il lui consacre, par ailleurs, en milieu de cycle, une séance
compléte (séance 5) ce qui lui permet de renforcer le caractére référentiel qu’il accorde a ce
type de tache. Dans le traitement didactique du handball que produit Pierre, les fins de séances
sont le lieu d’exploitation des acquis de la séance lors de matches. Cela releve aussi d’un
choix visant & maintenir 1’engagement des éléves de cet établissement REP" comme pointé
tout au long des analyses précédentes. Il s’agit, également, d’usages professionnels

sédimentés et largement reproduits au niveau des pratiques des enseignant-es d’EPS.

" 11 n’y a pas de réversibilité parce lors d’une balle perdue, ce ne sont pas les défenseur-es adverses qui
deviennent attaquant-es, pas de changement de statut défenseur-e / attaquant-e.
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Néanmoins les décisions relatives aux choix des taches et leur composante technique
ou tactique sont probablement liées aux dimensions contextuelles de sa pratique comme
I’indique la réponse a une question notée ci-apres sur la part de la technique et de la tactique

dans son enseignement :

Pierre : « C'est une démarche qui est personnelle. 4 partir du moment oti moi j'estime qu'on
aurait pas résolu et pas respecté la premiere des consignes, comment je vais pouvoir dire a un
éléve tu défends sur lui euh... il te bloque, il faut que tu donnes (...) aprés j'ai la problématique du
seul terrain et le manque d‘autonomie (...) Tu vois ? Donc, si y a pas d'autonomie comment tu
fais pour faire progresser le geste technique ? Sachant que t'as vingt-cing gamins et que t'as peu
de terrains »

(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 3, annexe 3, section 2.4.2, souligné par nous)

Pour Pierre, il faut d’abord que les éléves respectent la consigne et, aprés, il pourra
leur faire travailler certains objets de savoirs, mais le manque d’autonomie et le fait de ne
pouvoir utiliser qu’un seul terrain pose des difficultés d’organisation concrete quant au travail

a proposer aux ¢éleves.
2.1.2.  Evolution des savoirs mis a I’étude dans les taches

Poursuivant I’analyse transpositive de I’ensemble du cycle, nous nous intéressons, a
présent, a I’évolution des savoirs mis a 1’étude au fil des séances de Pierre en nous appuyant
notamment sur l’intention didactique qui préside a I’installation de chaque tache, telle
qu’énoncée par Pierre aux ¢€léves ou telle qu’indiquée lors des entretiens ante et post s€ance
avec lui. Nous en dégageons les traits saillants au fil du cycle pour ensuite les synthétiser dans
un tableau récapitulatif. Les objets de savoirs mis a 1’étude relatifs aux différents rdles de la
pratique sociale du handball au fil des séances concernent :

- L’amélioration de I’efficacité des transmissions que nous observons principalement
dans les taches d’échauffement des séances 1, 2, 6 et 7, mais aussi dans les consignes des
taches d’apprentissage a effectif réduit de plusieurs séances : pendant la séance 1 (se faire des
passe sans que la balle ne tombe par terre), durant la séance 4 (donner la balle dans les
meilleurs conditions), lors de la séance 8 au sujet des criteres d’évaluation comme la qualité
des passes en attaque et donner vite vers I’avant en direction du but.

- La construction de la joueuse-tireuse ou du joueur-tireur (séances 2, 3, 4 et 5) avec un
accent sur le duel avec 1’¢léve dans le but (gardien-ne) dans la tiche « Diagonale » (tirer 1a ou
il n’y a pas de gardien-ne), ou, encore, les régulations lors des taches collectives de 3 contre 2

de la séance 3 et de 3 contre 1 + 1 de la séance 4 relatives a ce duel. Le role fondamental de
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gardien-ne est systématiquement mis a I’étude dans les différentes séances. Dans ce cadre,
Pierre aménage la régle lors du tir d’un garcon face a une gardienne de but : « Quand c’est
une fille, on tire au sol. » 1l justifie ce choix parce que les garcons aiment marquer, sans trop
se soucier de qui est dans les buts.

- La construction collective d’attaque en surnombre offensif pour atteindre la zone de
marque et son déploiement sur une aire de jeu dans les tiches d’apprentissage au cceur des
séances : d’abord réduite au demi-terrain (séance 2 avec la tache 2, puis séances 3 et 6).
Ensuite, dans la deuxiéme partie du cycle, Pierre ajoute le principe de 1’alternative tactique de
fixation du défenseur-e et de passe a I’attaquant-e libéré-e (séances 6 et 7). Ce savoir est mis a
I’¢tude face, d’abord, a un-e défenseur-e, puis deux. Enfin, il met en application par les ¢léves
ce principe tactique dans les matches a théme sur tout le terrain de handball (séances 1, 3, 4 et
5) et, notamment, celui de la fixation du défenseur-e (séances 7 et 8).

- Les principes défensifs individuels et collectifs : savoir marquer individuellement en
se plagant entre son attaquant-e direct et son but (match de la séance 1) et un savoir technique
trés élémentarisé (lever les bras en défense). Ces savoirs apparaissent plus fortement dans la
deuxieme moiti¢ du cycle (séances 4 et 5) et deviennent un critere d’évaluation dans ses
dimensions collectives lors de la séance 8.

- Les savoirs reéglementaires du handball, tels que devant étre mis en ceuvre par les
joueuses, les joueurs et les arbitres. L’accent porte sur le respect des régles en attaque et en
défense (séance 1 et 2) ainsi que lors des arbitrages des matches a théme de la séance 5 et
durant I’évaluation de la séance 8. Mais I’importance du respect des régles se manifeste aussi
au fil des interactions avec les ¢léves par des régulations ou des explications accompagnant

I’action (toutes les séances).

Le tableau ci-apreés permet de saisir comment ces savoirs sont progressivement mis en

scene au fil du cycle et avec quelles récurrences.
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Séances Séance 2 Séance 8
Séance 1 A Séance 3 Séance 4 Séance 5 Séance 6 Séance 7 Evaluation fin
En mixité (tache 1),
. e En non mixité . . . En mixité En mixité En mixité En non mixité En non mixité de cycle
Themes d’étude puis en non mixité any
En mixité
Maitrise de la passe et de Relation Relation
la réception passe/réception passe/réception Relation passe/réception précise
sans opposition précise précise
Maitrise de la passe et de Relation
la réception passe/réception
avec opposition précise
Tirs Tirer 1a ou n’est pas . . s ..
. : P Tirer en situation d’opposition
Sans défenseur-es la-le gardien-ne
Atteindre la zone Avancer si personne, donner si
Atteindre zone de marque de marque et défenseur-es .
. . . Donner dans de bonnes Donner vite
Sans ou avec Aller vers la cible en petites passes | marquer en petites . . s
. conditions et aller vers le but Tirer le plus vers I’avant
défenseur-es passes avec de la . .
. vite possible
vitesse

Se placer entre la-le porteur-se de balle et la cible et lever les bras

Défense

Compréhension des

Réglement régles et prendre la Appliquer le
- . réglement
bonne information
1 Arbitre central Arbitres central et de zones 1 Arbitre central Ll o 2 aribilives
Arbitrage central
Arbitre central : Savoir principalement siffler les fautes (de marcher, reprise, de contact) et les buts - engagement
Arbitre de zones : Signaler les touches et les zones

Observation

Tableau 26 : avancée des savoirs dans le cycle de Pierre

Légende : la premiére colonne du tableau précise le theme d’étude. Les autres colonnes représentent chaque séance et a I’intérieur de chaque cellule, nous avons spécifié
le savoir relatif au théme d’étude. Les couleurs de cellule renvoient 4 un théme d’étude, et permettent de repérer sa récurrence dans le cycle. Le gradient de couleur indique le
degré de désynchrétisation des savoirs mis a 1’étude dans les types de tiches. Les couleurs claires indiquent une forte décontextualisation (sans présence de défenseur-es, sans
cible a atteindre) et les couleurs plus foncées pointent différentes modalités de contextualisation (présence d’attaquant-es, de défenseur-es, de cible a atteindre, d’un-e gardien-ne).
Par exemple, la couleur bleu relative au théme d’étude de la passe. Trois nuances de bleus sont différencié¢es. La couleur bleu, la plus claire, indique la forte décontextualisation de
sa mise a I’étude pas de défenseur-es ; pas de cible a atteindre. Le bleu un peu plus foncé pointe la présence de défenseur-es, mais comme dans la tache « Ultimate » 1’absence de

cible a atteindre. Le bleu le plus foncé, en séance 8, indique une forte contextualisation du savoir de la passe mise a 1’étude avec des défenseur-es, une cible a atteindre et un-e
gardien-ne
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2.1.3. Variation de la direction d’étude au fil des interactions selon les filles et

les garcons

Pour étudier les variations de direction d’étude au fil des interactions selon les filles et
les garcons nous nous appuierons sur certains extraits d’entretien avec Pierre au regard de ses
choix d’organisation des groupes et sa maniere de gérer la mixité, mais aussi sur les lignes y

afférant dans le tableau de condensation des résultats précédents.

Soulignons tout d’abord, dans les choix de conception des situations de matches ou
des taches d’apprentissage, un point critique quant a la direction d’étude de Pierre au regard
de la mise en place de groupe mixtes, impliquant une forme de péjoration du jeu ou des

compétences des filles :

Pierre sur les équipes mixtes : « Apres j'ai toujours des difficultés dans le sens ou ils voient aussi
¢a comme une sanction. Et une sanction d'aller jouer avec les filles en plus. Donc c'est assez
compliqué. Quand on a un groupe homogene et que tu fasses descendre du niveau, un niveau deux
a la rigueur, c'est pas tres grave mais déja vu que j'ai déja mis les garcons et les filles et
qu'imaginons que y en ait un, par exemple, euh, je sais pas Aimad. ou je sais pas, que je fais
redescendre, la ¢a peut étre vu comme une deuxiéme sanction »

(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 4, annexe 3, section 2.6.2)

Pierre, sur les formes de groupement : il dit n’avoir « pas spécialement remarqué une fille qui sort
du lot et qui pourrait aller avec les garcons et inversement » et il est « un peu embété sauf si y a
une fille, par exemple, qui est tres, trés forte et qui est au-dessus du lot chez les filles. La par
contre, dans ce sens-la, ¢ca marcherait plus facilement parce que c'est la force du positif »

(Extrait entretien ante de Pierre de la séance 5, annexe 3, section 2.7)

Pour autant la mixité dans les tdches de jeu ne pose pas de « réel » probléme ni aux
filles, ni aux garcons. Nous n’avons pas constaté de « contestation » des éléves. Pendant la
séance 6, ou les matches ne sont pas en équipes mixtes, une fille, Abir, déclare a Pierre :
« Pourquoi on fait pas filles gar¢cons 7 » Les constats de la séance 8, lors de 1’évaluation,
confirment que jouer en équipes mixtes n’est pas un obstacle a la mise en place effective du
travail. Rappelons que le climat convivial et I’engagement des éléves dans cette séance suscite
I’étonnement de Pierre (cf. Extraits verbatim et d’entretien cité dans 1’analyse mésogénétique
de cette séance). D’ailleurs, a la question (cf. Questionnaire ¢léves, Annexes 3 et 4) : « En
EPS, tu préferes travailler avec des filles, des garcons ou des filles et des garcons ? » les
réponses majoritaires des filles et des gargons vont dans ce sens. Deux filles ont répondu
qu’elles préferent travailler avec les filles et quatre garcons seulement ne préfeérent travailler

qu’avec des gargons.
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Nous avons pourtant observé que les formes de groupement au fil des séances varient,
parfois mixtes et parfois non mixtes et nous avons relevé que, quand les séances sont mixtes,
durant les taches d’apprentissage, les filles et les garcons ne travaillent pas réellement
ensemble, mais plutdt cote a cote. Néanmoins, nous constatons une véritable mixité dans les
taches de jeu lorsque les équipes sont mixtes et de méme dans les engagements dans les roles
sociaux d’arbitres. Rien dans la succession des analyses mésodidactiques n’éclaire les raisons
des choix de travailler parfois en mixité, parfois en non mixité, y compris pour les matches.
Mais peut-étre pouvons-nous penser que Pierre s’adapte en contexte, a partir de ce qu’il
ressent du climat de la classe des sa prise en main ? Nous avons vu que, selon Pierre, il existe
des problemes de relations filles et gar¢ons dans cette classe. Pour rappel : « Le rapport avec
les garcons filles ici c'est tres compliqué (...) dans les activités ou y a du corps a corps
comme le judo, alors la, c'est flagrant, les garcons veulent pas travailler avec les filles. » 11
prend en compte deux €léments du contexte pour exprimer des difficultés qui, selon lui,
impactent son enseignement et que nous avons déja commentées : « Alors c'est lié a l'age,
mais c'est lié aussi un peu a (...) je dirais culturellement un peu compliqué. La place de la
fille, la place du garcon » (cf. Entretien ante 3™ séance, déja cité). Nous avancons, donc,
I’hypothése d’une gestion trés contextualisée de la classe. Est-il possible toutefois de dégager
certains traits saillants de la pratique de Pierre quant aux contenus enseignés, et leur variation
selon les filles et les gargons ? Nous revenons pour cela sur le tableau de synthése
macrodidactique du cycle (ligne « Variation de la mise a I’étude de la tache selon les filles et
les garcons ») qui permet, pour chaque tache, de saisir quelques ¢éléments de ces variations se

déployant a I’insu de I’enseignant.

Les consignes, les régulations de Pierre, lors des taches d’échauffement au fil des
séances, varient relativement peu selon les filles et les garcons. Nous notons qu’il demande
aux garcons de ne pas effectuer de longue passes pour gagner en précision (séance 2), qu’il
manifeste des attentes plus importantes quant a la vitesse de transmission de balle envers ces
derniers (séance 3) et, enfin, que ses attentes portent sur le tir auprés des filles lors de

I’échauffement en séance 4.

L’analyse des taches d’apprentissage module cette affirmation. Par exemple lors de la
séance 1, c’est I’occupation de I’espace qui est valorisée pour les filles aux quelles Pierre
demande de « s’écarter » et, pendant les séances 2 et 3, c’est la précision des passes. Au fur et

a mesure que les taches d’apprentissages deviennent plus contextualisées (voir section
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précédente 2.1.1) les consignes se différencient selon les filles et les gargons sans pour cela
que les actions handballistiques des uns et des autres n’en soutiennent la pertinence, certaines
filles et certains garcons auraient pu bénéficier des mémes régulations. Au fil des séances,
I’accent est davantage porté sur la vitesse d’exécution (séances 6, 7 et 8) pour les garcons
(déja pointé lors des échauffements) méme si ce théme apparait pour les filles séance 5, mais
aussi a ’occasion de matches en mixité. Pour les filles, c’est 1’occupation de 1’espace qui
revient (séances 1 et 7), mais aussi lors des régulations on-line. S’agissant du tir, nous notons

peu de variations selon le sexe.

Lors des taches de match, apparait, dés la séance 3, la consigne de tirer en bas lorsque
une ¢léve fille occupe le role de gardienne. Nous avons déja commenté cette forme
d’adaptation du contenu (euphémisation du tir repris s€ances 5, 7 et 8), comme une possible
péjoration des compétences des filles, dont nous avons remarqué lors de 1’analyse des séances
qu’elles étaient en mesure d’assurer pleinement leur role de gardienne ; par ailleurs, ce type
de consigne aurait pu bénéficier aussi a des garcons de faible niveau d’habileté. Nous
retrouvons €galement les mémes résultats mis au jour par Vinson (2013), notamment la
tendance a accentuer lors des matches les compétences tactiques que doivent développer les
garcons en attaque (séance 4) et, surtout, en défense (séances 3, 4, 5, 6 et 7) alors que le tir
(séance 4) et I’effectuation d’une bonne passe a un attaquant démarqué pour les filles (séances
6 et 8) sont mis en relief. De plus, les rappels au réglement sont plus systématiques aupres des
garcons lors des matches de fin de cycle ; cela n’est pas sans lien avec le controle de leur

activité, parfois débordante.

Sans pour autant étre systématiquement inégalitaires, nous pointons, donc, des
exigences différentielles entre les filles et les garcons lors de la direction d’étude qui
apparaissent, parfois, sous-tendues par des formes de jugement sur les compétences des unes
et des autres. Nos constats, dans ce site, recoupent quelques stéréotypes traditionnellement
attribués par les enseignant-es aux filles et aux gargons en sport collectifs et ailleurs

(Couchot-Schiex, 2013 ; Verscheure, 2005 ; Vigneron, 2004, 2006 ; Vinson, 2013).

2.2. Evolution de I’adressage des actes de langage de Pierre selon les filles et

les garcons au fil du cycle

Nous nous intéressons désormais plus particulierement a 1’évolution des interactions

verbales de Pierre selon le sexe au fil du cycle en considérant que les actes de langage
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destinés a ’ensemble du groupe classe ou a des groupes mixtes ne sont pas a priori
différenciateurs dans la direction d’étude de Pierre, tout en étant des points de reperes dans

I’analyse.
2.2.1. Répartition des actes de langage sur tout le cycle

Pour davantage de lisibilité et de précision, les résultats présentés dans les
histogrammes sont indiqués en pourcentage selon que 1’enseignant s’adresse a la classe et a
des groupes mixtes, aux filles et aux garcons afin de faciliter la comparaison inter-séance. Par
ailleurs, dans la comparaison entre les deux sites du titre 3, ces pourcentages permettront de
prendre en considération le fait que les durées des séances de Pierre (1 heure) et de Carole (2

heures) sont institutionnellement différentes.

Site de Pierre : ensemble des données en pourcentage

70%

50%

40%

30%

20% -

10% -

0% -

GGE Gl GC

B Classe / groupes mixtes EFilles = Garcons

Histogramme 9 : indices de fréquence des actes de langage, ensemble des données des 8 séances au fil

du cycle, chez Pierre
L’histogramme ci-dessus expose la synthése des adressages des interventions verbales
de Pierre dans le cycle selon les trois modalités d’actes de langage. Nous observons que Pierre
s’adresse plus souvent aux garcons qu’aux filles et cela pour les trois catégories. L’adressage
des actes de langage relatifs a la gestion des groupes et des espaces et ceux relatifs a la gestion
des contenus relévent d’un profil assez identique. Ce graphique corrobore les tendances
pointées au fil de I’étude qualitative des actes de langage séance par séance: i) une

prééminence des interventions disciplinaires adressées aux garcons (57% de 1’ensemble des
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actes de langage de gestion de I’indiscipline) ce qui est en accord avec des recherches
antérieures ; 1) une tendance de Pierre a adresser ses régulations didactiques (actes de GC) en
premier lieu a I’ensemble de la classe ou aux groupes mixtes, puis aux garcons et enfin, dans
une moindre mesure, spécifiquement aux filles. Ce dernier constat a propos des actes de
langage de gestion des contenus est a pondérer, selon que 1’enseignement est conduit en
groupe de travail mixtes (séances 3, 4, 5 et 8) ou selon qu’il est conduit dans des groupes de
travail de méme sexe selon une mixité de juxtaposition (séances 1, 2, 6 et 7). Nous revenons

statistiquement sur ce point dans la section suivante.

Pour revenir sur la répartition de I’ensemble des actes de langage selon les filles et les
garcons pendant la totalité du cycle (données agrégées des trois modalités de la variable actes
de langage de toutes les séances exprimées en pourcentage), le chi-deux calculé est égal a
14,89 (chi-deux théorique 5,99 au ddl 2). Malgré les variations qualitatives indiquées ci-
dessus et lorsqu’on prend en compte la globalité du cycle, il n’existe pas de différence
statistiquement significative d’adressage des actes de langage de ’enseignant selon les filles

et les garcons (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section 1.9, p. 157).

C’est a ce niveau que les contributions différentielles des modalités de la variable
actes de langage permettent d’aller plus loin en montrant que le plus souvent les différences
significatives observées sont marquées par une sur-représentation des actes de gestion de
I’indiscipline en direction des gargons (séances 1 et 2), et/ou par une sur-représentation des
actes de gestion des groupes et des espaces en direction des filles (séances 2 et 8). Par ailleurs,
pour deux séances (6 et 8) ou il existe une différence significative d’adressage des actes de
langage en direction des garcons, le logiciel SPPS indique que ce résultat significatif s’appuie,
en séance 6, sur la sur-représentation des actes de langage portant sur les contenus en
direction des filles et, en séance 8, sur une sous-représentation de cette méme modalité de
variable (sexe-filles). Cet indice, mais aussi et surtout les résultats qualitatifs a propos de cette
catégorie d’actes de langage (GC) au fil des analyses mésogénétiques des séances, invitent a
regarder de plus pres la répartition des actes de langage de gestion des contenus au fil du cycle
(voir section 2.2.2). Mais auparavant, intéressons-nous a 1’évolution de la distribution des

actes de langage au fil des séances du cycle de Pierre.
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La représentation graphique sous forme d’histogramme ci-dessous en donne une
image sous forme de pourcentage séance par séance, en indiquant si I’enseignement est mené

en mixité ou en groupe de travail de méme sexe.

Site de Pierre : ensemble des données en pourcentage par séance
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1)
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Histogramme 10 : répartition de ’ensemble des actes de langage, en pourcentage, séance par séance au
fil du cycle de Pierre

Quand les séances sont en non mixité (s€éances 1, 2, 6 et 7), le pourcentage des actes de
langage est plus conséquent pour les filles, notamment en séances 1, 2 et 6, ce qui pourrait
marquer une sorte de rééquilibrage des interactions dans une direction plus égalitaire lorsque
I’enseignement est conduit en non mixité. Nous constatons, lorsque les séances se déroulent
avec des groupes ou des équipes mixtes (s€ances 3, 4, 5 et 8), que le pourcentage d’actes de
langage est plus important en direction des garcons. Pour autant, les tests du chi-deux réalisés
séance par s€ance dans les pages précédentes, indiquent sur la répartition des actes de langage
de I’enseignant (toutes catégories agrégées) n’est pas statistiquement liée au fait qu’il
s’adresse aux filles ou aux garcons. Il n’existe pas de relation significative entre les deux
variables étudiées lors des séances 3, 4, 5, 7 et 8, ce qui peut relativiser I’idée de rééquilibrage

selon I’organisation en mixité ou non mixité.
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2.2.2. Répartition des actes de langage de GC au fil du cycle

Examinons maintenant I’évolution sur le cycle des actes de langage relevant de la
direction d’étude, actes concernant la gestion interactive des contenus au sens de Marsenach
et Mérand (1987). Les constats concernant les actes de langage GGE et GI ont été développés
pour chacune des séances. Les informations sur leur évolution au fil du cycle peu pertinentes
au regard des questions de recherche qui nous intéressent ici, ne sont pas commentées ci-
apres, mais les histogrammes rassemblant les données des huit séances successives du cycle

sont disponibles en annexe 3, section 1.10.

Site de Pierre : GC en pourcentage par séance
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Histogramme 11 : répartition des actes de langage GC en pourcentage, séance par séance au fil du cycle
de Pierre

Au fil nous cycle, nous constatons une variation de la répartition des actes de langage
a propos de la gestion des contenus en direction des filles et des garcons. D un point de vue
statistique, les résultats du test du chi-deux sur la répartition des actes de langage de GC selon

les filles et les gargons (lien entre le sexe et la séance””) sont les suivants : le chi-deux calculé

" La ligne du tableau de chi-deux représente la séance et la colonne le sexe.
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est égal a 81,05 (et donc supérieur au chi-deux théorique : 14,1) au ddl 7. Nous observons,
donc, un lien significatif entre le nombre d’actes de langage sur les contenus en fonction du
sexe sur ’ensemble des séances (cf. Résultats chi-deux en annexe 3, section 1.11, p. 160). Ce
lien significatif s’appuie sur une sur-représentation des actes de GC/gargons lors des séances 3
(résidu ajusté : 2,7), 4 (résidu ajusté : 2,2), 5 (résidu ajusté : 2,6) et 8 (résidu ajusté : 4,5) bien
qu’existe une sur-représentation des actes de GC/filles, pour deux séances, la séance 1 (résidu

ajusté : 4,7)