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Les interactions spontanées
entre €leves en EPS

Suffit-il de constituer des groupes pour engendrer des interactions
favorables aux apprentissages. L’enseignant doit-il laisser les
éléves échanger de fagon spontanée ou, au contraire, organiser
et prescrire étroitement les interactions ? C’est une vote moyenne
entre ces deux alternatives qui est proposée ici.

J organisation collective de I’activité des éléves est une pré-
occupation constante des enseignants d’EPS, qu’il s’agisse
de constituer des groupes de travail d’une fagon susceptible
de renforcer I’investissement et la motivation dans les taches
scolaires [voir dans laméme collection, Le groupe, p. 89-104], de mettre
en ceuvre des procédures coopératives d’apprentissage entre éléves
(en dyades* ou en petits groupes) [voir p. 24-27] ou encore
d’organiser la classe comme une « communauté sportive ou artis-
tique », vivant le développement de projets collectifs'. Dans tous
ces cas, il s’agit pour les enseignants d’aménager des « conditions
sociales» propices a la fois a ’apprentissage et au développement
des éleves, et a une supervision et un guidage efficaces du travail
de chacun.

Cependant, la nature et le contenu des interactions effectives
entre les éléves au cours des séances d’EPS échappent, pour leur
plus grande part, au controle de ’enseignant : que font réellement
les éleves entre eux ? De quoi parlent-ils ? Quelles informations par-
tagent-ils ? Quelles connaissances construisent-ils ensemble ? Com-

1 C’est ce qui est préconisé dans certains programmes d’éducation physique tels que Sporz
Education, en vogue dans de nombreux pays anglo-saxons. Il s’agit d’un programme curri-
culaire initié par Daryl Siedentop et congu autour de deux composantes : une composante
disciplinaire (centrée sur la didactique d’apprentissages sportifs particuliers) et une com-
posante socialisatrice (prévoyant la formation de groupes stables dans la durée et diverses
conditions favorables a une affiliation et a une responsabilisation collective des éléves).
SIEDENTOP (D.), Sport Education : Quality PE through Positive Sport Experiences, Human Kine-
tics, Champaign, 1994.
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ment assument-ils leurs roles respectifs... notamment quand
I’enseignant s’est éloigné d’eux?

Tout enseignant a éprouvé le désir de passer inapergu dans un
groupe d’éleves afin de mieux saisir leur activité et de juger de la
pertinence des dispositifs pédagogiques qu’il a imaginés. Car, bien
que certains procédures d’apprentissage coopératif* aient fait la
preuve de leur efficacité, il serait illusoire de penser que les inter-
actions entre éléves se réduisent a celles prescrites par ’enseignant,
qu’elles concernent les objets d’apprentissage destinés a focaliser
collectivement leur attention ou les «roles sociaux» a tenir (par
exemple, tuteur, manager, coach ou observateur).

Ce chapitre s’organise autour de trois problématiques. Pre-
miérement, il propose au lecteur une « immersion » concréte au
sein d’un groupe d’¢leves dont I’activité a été observée et analysée
au cours d’un cycle de six lecons en EPS. Deuxiemement, il sug-
gere une interprétation de certaines formes de ’activité collective
des éleéves, inspirée des notions théoriques et des recherches empi-
riques s’inscrivant dans le courant de « ’action située »2. Troisié-
mement, il ouvre des orientations susceptibles d’inspirer la réflexion
des enseignants pour concevoir des dispositifs d’apprentissage col-
lectif visant a exploiter les interactions spontanées® entre les éléves
comme des ressources* pédagogiques et didactiques*.

Préparer collectivement un triathlon athlétique

Ce vendredi matin, les éléves de troisieme A et troisieme C d’un
college de la région nantaise étaient rassemblés dans la tribune du
gymnase jouxtant le collége, pour la premiere séance d’un cycle
d’athlétisme en EPS. Les deux classes — 48 éléves au total — avaient
été regroupées dans le cadre d’un projet de cycle original, congu
conjointement par leurs enseignants, afin de répondre a ’'une des
exigences des programmes d’EPS de troisiéme: « 4 la fin de la sco-
larité au college, les compétences acquises dans les activités arhlétiques per-
mettent a [’éleve de construire et réaliser une épreuve combinée comportant
deux ou trots spécialités, choisies pour solliciter une diversité de ressources »>.

Les enseignants avaient donc imaginé de finaliser les apprentis-
28aury (J.), Ria (L.), SEVE (C.), GAL-PETITFAUX (N.), « Action ou cognition située : enjeux
scientifiques et intéréts pour I’enseignement de ’EPS », Revue ERS, n° 321, 2006, p. 5-11.

Programme de troisiéme d’EPS en vigueur au moment du cycle décrit (BO n°10 du 15
octobre 1998, hors-série).
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sages des éléves pendant ce cycle, comprenant huit séances de
2heures, par la réalisation d’une épreuve de triathlon athlétique,
prévue au terme d’une préparation collective au sein de groupes
stables tout au long du cycle.

Les éleves venaient de revétir leur tenue de sport et attendaient
les premiéres consignes. L'un des deux enseignants a pris la parole :
« Je vous rappelle qu’on part sur un cycle de triathlon, donc vous prati-
querez trois activités: lancer de disque, saut en longueur et course de
haies. .. Vous allez étre ameneés, au cours de ce cycle, a développer des com-
pétences dans chacune de ces activités, et vous allez étre aussi amenés a
produire des performances qui seront évaluées lors de la derniére séance.
Le fonctionnement est un peu particulier car, lors de I’avant-derniére
séance du cycle, on vous demandera de nous annoncer les performances
que vous pensez réaliser le jour de I’évaluation. Le jour de I’évaluation,
vous serez évalués sur trois éléments différents. D’abord, la performance,
donc un temps en course de haies, une distance en saut en longueur et une
distance en lancer de disque.Vous allez aussi étre évalués sur la maitrise
technique dans chacune des activités, c’est-a-dire votre fagon de vous y
prendre pour étre le plus performant possible, et enfin sur des compétences
plus générales, qui consistent a mesurer [’écart entre ce que vous avez
annoncé comme performance et la performance que vous avez réalisée.
11y a un dernier élément qui sera noté, et qui sera plus collectif: on pren-
dra en compre le résultar de I’ensemble du groupe.Vous allez étre répartis
dans six groupes et vous serez donc amenés a travailler ensemble. On
mesurera combien d’éleves, dans chaque groupe, auront réussi a remplir
leur contrat. Pourquoi cette évaluation ? Pour mesurer Uefficacité du tra-
vail que vous aurez réalisé ensemble en vous observant, en vous encou-
rageant, en vous conseillant mutuellement pour progresser et étre le plus
précis possible dans I’évaluation de vos capacités ».

Six groupes de huit éléves avaient préalablement été constitués
de fagon a présenter des caractéristiques similaires. Chaque groupe
comportait des éléves issus des deux classes, un nombre égal de
filles et de garcons et assemblait en proportion égale des éléves
réputés performants et moins performants en EPS. Il s’agissait
pour les enseignants de faire en sorte que ces groupes soient « hété-
rogenes » dans leur composition [voir dans la méme collection, Le
groupe, p. 96-97] mais présentent des caractéristiques relativement
semblables d’un groupe a I’autre.
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Lors des séances, chaque groupe pratiquait successivement les
trois spécialités athlétiques dans trois ateliers distincts, répartis
dans I’espace du stade d’athlétisme et supervisés par les deux ensei-
gnants. Ces séances visaient a favoriser le développement de deux
sortes de compétences chez les éléves : d’une part, des compétences
athlétiques (par exemple, en lancer du disque, « maitriser la tenue
du disque de la mise en action jusqu’au lacher »), et d’autre part,
des compétences plus générales, dites méthodologiques et sociales
(par exemple, mettre en ceuvre des situations de co-observation et
de coopération au sein des groupes d’éleves, assumer différents
«roles sociaux» dans I’organisation des taches de travail : chrono-
métreur, mesureur, etc.). Divers documents avaient été congus par
les enseignants afin d’aider les éléves a retenir les objectifs a atteindre,
les critéres d’évaluation de la maitrise des habiletés athlétiques,
mais aussi a mémoriser leurs performances ou a observer mutuel-
lement leurs prestations.

L'observatoire de I'activité d’'un groupe d’éléves

L’activité d’un groupe d’éléves volontaires pour participer a la recherche
(huit éléves, quatre filles et quatre garcons, d’une moyenne d’dge de 14 ans)
a été étudiée au cours de I'intégralité des séances du cycle. Les comporte-
ments des éléves et leurs échanges verbaux au sein du groupe ont été sys-
tématiquement enregistrés a I’aide de caméras numériques et de micros
HF qui équipaient quatre éléves différents lors de chaque séance. Les com-
portements et interventions des enseignants ont été enregistrés grdce a
une troisieme caméra et a@ un micro HF qu’ils portaient durant toutes les
séances. Une copie des documents de travail mis a la disposition des éléves
a également été collectée.

A I'issue de chaque séance, les quatre éléves porteurs de micros HF ont
participé a des séances d’autoconfrontation. Ces séances ont été organi-
sées par deux chercheurs, s’entretenant respectivement chaque fois avec
deux éleves. Il était demandé aux éléves de « se remettre dans la situation
de classe » et de décrire les actions, communications, focalisations, inter-
prétations et sentiments qui constituaient leur expérience dans cette situa-
tion, en prenant appui sur la visualisation de I’enregistrement audio/vidéo
de leurs comportements au sein du groupe et des événements survenus
au cours de la séance.

L’ensemble des données comportementales, des verbalisations en situa-
tion et des verbalisations rétrospectives a été analysé de facon, d’une part,

o
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a reconstituer les « cours d’expérience® » de chacun des éléves, et d’autre
part, a repérer et a catégoriser les épisodes d’interaction entre les éléves
s’organisant autour d’un théme d’apprentissage particulier.

EN RESUME

» La classe a été organisée en groupes stables, aux caractéristiques similaires,
tout au long du cycle d’athlétisme.

> Les compétences visées étaient a la fois spécifiques a I’EPS et méthodolo-
giques et sociales (coopération, réles sociaux...).

» Lactivité des éléves d’un groupe a été observée in situ grdce aux méthodes
du programme de recherche du « cours d’action », tout au long du cycle.

Modéliser les compétences de ses partenaires
et identifier les « bons référents »

Deés le début du cycle, un phénomeéne particulierement récur-
rent est apparu dans ’activité des éléves. Chacun d’entre eux
construisait au cours de son activité un jugement sur les perfor-
mances et compétences en athlétisme des autres membres de son
groupe, et plus particuliérement dans chacune des spécialités ath-
létiques pratiquées, par comparaison avec ses propres compétences
et performances. Par exemple, dans le groupe observé, la compé-
tence sportive reconnue a deux éléves — Etienne et Philippe — leur
a conféré deés la premicre séance le statut de référents pour les
autres éleves, lorsqu’il s’agissait d’apprentissage de techniques de
saut, de course ou le lancer. En revanche, deux autres éléves, Sarah
et Déborah, ont d’emblée suscité des jugements inverses (par
exemple, aprés ’annonce de la composition des groupes par
’enseignant, Etienne a discrétement confié a Philippe : « S’ls pren-
nent les performances de tout le groupe, avec Sarah et Déborah, ¢a va
nous ralentir... »). Ainsi, dés sa constitution, le groupe d’éléves était
déja en quelque sorte structuré par ’appréciation (partagée entre
les différents éléves du groupe observé) par chacun des compé-
tences et des performances des autres. Chacun se formait une sorte

4 Le cours d’expérience est I’'un des objets d’analyse attachés au programme de recherche du
« cours d’action », dans lequel cette recherche s’est inscrite. Il concerne le flux continu des
phénomenes de son activité « significatifs pour I’acteur », c’est-a-dire dont il peut rendre
compte rétrospectivement par des récits, commentaires ou des monstrations, moyennant des
conditions méthodologiques favorables (THEUREAU (J.), Le cours d’action : méthode développée,
Octares, Toulouse, 2006).

o



interactions l:mouvement 17/09/10 9$5 Page 106

106  DES SAVOIRS

de « modeéle de ses partenaires® », conférant a ceux-ci (comme a

lui-méme) un « statut » particulier dans le groupe du point de vue
des compétences athlétiques.

Ce mode¢le des partenaires était initialement construit par les
¢leves sur la base des expériences vécues lors des cycles précé-
dents (par exemple, en évoquant Déborah et Sarah, Etienne pre-
nait en considération le désintérét que ces deux éléves avaient
manifesté auparavant pour ’EPS et plus largement pour les acti-
vités sportives), mais également sur la base de la connaissance
que chacun pouvait avoir des expériences extrascolaires des autres
dans le domaine sportif. Il était par exemple notoire, dans ce
groupe, qu’Etienne était un bon joueur de handball dans son club
et que Philippe concourrait a un niveau de compétition élevé en
judo.

Cependant, ce mode¢le des partenaires était aussi constamment
réactualisé, validé ou invalidé par chacun au gré de I’évolution des
prestations et des performances des éléves au cours du cycle, et il
se différenciait progressivement dans chacune des spécialités ath-
létiques. Par exemple, Bastien s’est progressivement imposé aux
yeux des autres comme le plus performant en saut en longueur,
alors qu’il n’avait pas d’emblée été percu comme un « bon réfé-
rent » lors de la premiére séance du cycle. A 'inverse, Etienne, qui
était considéré comme le meilleur lanceur de disque du groupe au
début de la premiére séance, fut ensuite per¢u comme un référent
moins fiable que Philippe aprés les premiers lancers qui mettaient
en évidence la supériorité de ce dernier. De méme, alors que
Marianne et Daphné s’estimaient mutuellement tout aussi « peu
douées » en saut en longueur lors de la premiere séance, leurs per-
formances respectives contrastées ont rapidement conféré a Daphné
un ascendant manifeste sur sa camarade, cette derniére en venant
a solliciter ses conseils et a observer attentivement la facon dont
Daphné s’y prenait pour sauter aussi loin.

Ainsi, le « statut » évoqué plus haut ne correspondait pas a une
position stable des éléves au sein du groupe. Il s’agissait plutot

> Attention, les notions de « modéle du partenaire » et de « modélisation » ont ici des accep-
tions différentes de celles des chapitres précédents. Cette notion de « modéle du partenaire »,
inspirée de la psychologie ergonomique, renvoie a la connaissance que les éléves construisent
a propos des autres éléves de leur groupe (compétences, performances, caractéristiques per-
sonnelles, etc.).
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d’un « statut temporaire® », constamment réactualisé et suscep-

tible de varier d’une séance a I’autre, d’une spécialité athlétique
a ’autre. Pour chacun des éléves, le modele de ses partenaires
résultait d’un processus de modélisation continu de leurs com-
pétences au fur et a mesure de leur observation dans les séances
et les exercices réalisés. I’analyse de ’activité de ce groupe a mis
en évidence que ce processus était associé a deux types de préoc-
cupations. D’une part, il permettait a chacun des éleves de se
situer constamment dans le groupe au regard des compétences et
performances athlétiques respectives des uns et des autres. D’autre
part, il offrait aux éléves la possibilité d’identifier parmi leurs cama-
rades ceux qui constituaient de « bons référents », c’est-a-dire les
ressources les plus pertinentes pour les aider dans leur appren-
tissage, et qui étaient susceptibles d’étre sollicités dans le cadre
de demandes d’aides ou de conseils. Inversement, il permettait a
chacun d’identifier les camarades qu’il était lui-méme en position
de conseiller ou d’aider.

EN RESUME

» Chaque éléve construit un jugement sur les compétences de ses partenaires,
qui lui permet de se situer dans le groupe et d’identifier les bons référents.

» Ce « modéle des partenaires » confére implicitement a chaque éléve un sta-
tut dans le groupe, qui évolue au gré des prestations et performances au
cours du cycle.

Exploiter et envichir les « ressources
pour apprendre » distribuées dans le groupe

La modélisation des compétences des autres éléves au sein du
groupe repose sur une caractéristique particuliérement saillante
des situations de classe en EPS: le caractére mutuellement mani-
feste ou visible des comportements, des communications et des
performances des éléves. Cette caractéristique tient a ce qu’en EPS,
apprendre suppose nécessairement de s’exposer corporellement,
et toute performance est d’emblée publique. Mais, en conséquence,
cette visibilité mutuelle offre a chacun des éléves du groupe des

% Le statut temporaire peut étre défini comme la position officieuse occupée par une personne
dans un groupe a un instant donné, compte tenu des compétences et qualités qui lui sont (ou
ne lui sont pas) attribuées par les autres membres du groupe.
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ressources potentiellement disponibles pour résoudre les problémes
d’apprentissage auquel il se trouve confronté.

Dans le groupe observé, les perceptions de la compétence des
autres orientent ’exploration de la situation par les éleéves. Par
exemple, Marianne et Daphné ont expliqué en autoconfrontation,
a P’issue de la premiere legon, qu’elles avaient plus particuliére-
ment observé les éléves qui « le faisaient bien », en I’occurrence
Etienne, Philippe et Bastien. Cette observation était certes expli-
citement encouragée, voire prescrite par les enseignants dans cer-
taines situations, mais elle s’exergait également d’une fagon spontanée
au sein du groupe durant tout le cycle.

Pour autant, ces « ressources pour apprendre » n’étaient pas
seulement exploitées d’une facon opportuniste par les éléves ni
offertes de fagon incidente au cours de la pratique. Dans de nom-
breux cas, au-dela des échanges ordinaires portant sur les perfor-
mances respectives des uns et des autres, les éléves exprimaient de
facon ostensible (en les « langant a la cantonade ») leurs intentions
(par exemple, Marianne, entourée d’autres éléves sur la piste d’élan,
avant de s’élancer pour un saut en longueur : « H¢, je vais y aller tout
doucement, et apres ouhouhou! [elle mime une course accélérée avec les
bras] »), les évaluations qu’ils faisaient de leurs propres prestations
(par exemple, Daphné, revenant vers les autres éléves apres un saut
qu’elle estimait raté : « Mot, je me suis craquée, j’ai pas réussi a calcu-
ler les pas! »), ou encore des sentiments et impressions relatifs a
leurs propres prestations et a celles de leurs camarades.

Lexploration des comportements des autres — notamment ceux
des « bons référents » — et la mise en visibilité des intentions, inter-
prétations, jugements et évaluations permettent de comprendre de
quelle fagon les performances des autres éléves offrent a chacun
des « ressources distribuées » au sein du groupe afin de s’adapter
aux problémes d’apprentissage auxquels il est confronté.

Explorer 'activité des autres et rendre « visibles » ses intentions,
jugements et interprétations

Premier exemple : copier Philippe (démarrer sa course lentement et accé-
lérer a la fin)

Au cours de la premiére séance, lors de I’atelier consacré au saut en lon-
gueur, Marianne et Daphné, engagées dans une activité d’enquéte sur la
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meilleure maniére de prendre son élan pour sauter loin tout en respectant
la zone d’élan, ont observé la facon dont Philippe (réputé étre I’'un des
plus performants du groupe) procédait:

Marianne [s’adressant & Daphné tout en observant Philippe]. « Regarde,
lui, il va moins vite... il faudrait... »

Daphné. « Non, c’est qu’il accélere a la fin. »

Marianne. « Ah oui! »

Daphné. « Moi, je vais faire comme lui, tu vas voir. »

Marianne. « Je vais essayer de copier aussi... »

Deuxieme exemple : mettre ses difficultés « sur la place publique »

Lors de la deuxieme séance, Vivien a régulierement exprimé a haute voix
« @ la cantonade » sa difficulté a trouver son pied d’appel et a améliorer
ses performances en saut en longueur. Par exemple, en revenant vers les
autres apres 1’'un de ses premiers essais : « |’sais méme pas mon pied
d’appel, vous avez vu non? Bof, ¢ca revient au méme, 4 métres a chaque
fois de toute facon. » Puis, quelques minutes apres, dans la méme situa-
tion: « En fait, non, c’est le pied gauche mon pied d’appel ». Encore plus
tard: « Ouais, mais j’arrive pas a prendre mon pied gauche. Dans les buts
[Vivien fait ici référence a son expérience de gardien de but de football],
c’est le pied gauche qui pousse! ».

EN RESUME

> Les éléves explorent continuellement Iactivité et les comportements des autres
comme des ressources potentielles pour répondre a leurs préoccupations
d’apprentissage.

» lIs contribuent également a enrichir ces « ressources distribuées au sein du
groupe» en exprimant ostensiblement leurs intentions, leurs interprétations
et leurs sentiments.

Interagir pour apprendre ou aider a apprendre
L’analyse des interactions entre les éleves du groupe orientées
par des préoccupations d’apprentissage d’habiletés athlétiques’ a
fait apparaitre quatre formes typiques d’interactions, récurrentes
au cours du cycle.
La premiére forme d’interaction mettait en jeu un ou plusieurs
¢éléves dont la préoccupation était de guider ’apprentissage de cer-

7 Les éléves interagissaient également souvent a propos d’autres sujets, sans lien direct avec les
apprentissages athlétiques visés dans ce cycle, mais ces interactions ne sont pas prises en
considération dans ce chapitre.
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tains partenaires (se posant ainsi spontanément comme « tuteurs »)
ou, a I’inverse, de tenir compte de ’aide apportée (acceptant ainsi
implicitement une position de « tutorés »). Ces interactions étaient
le plus souvent dyadiques, mais concernaient parfois trois ou quatre
¢leves. Elles débutaient soit a I’initiative des « tuteurs » soit a la suite
d’une demande d’aide adressée par un éléve a I’'un de ses parte-
naires qu’il jugeait plus compétent. Selon le cas, il pouvait s’agir de
conseils verbaux, de démonstrations*, de guidages physiques du
mouvement, etc.

La deuxiéme forme d’interaction mettait en jeu ’activité d’éléves
dont les préoccupations étaient de rechercher conjointement une solu-
tion a un probléme d’apprentissage particulier. Cette forme d’interaction
s’apparente a une co-¢laboration [voir p. 17] de solutions, dans laquelle
chacun des protagonistes cherche a s’adapter a la tache d’apprentissage
en mobilisant non seulement ses propres connaissances, mais égale-
ment celles exprimées par son interlocuteur.

La troisiéme forme d’interaction mettait en jeu ’activité d’éléves
conjointement engagés dans la co-construction d’interprétations
a propos de leurs essais respectifs. Cette co-construction s’appuyait
en particulier sur le partage mutuel de jugements, perceptions ou
interprétations relatifs a leurs propres performances (ou a celles
des autres ¢éléves observés) et/ou a leurs difficultés ou interroga-
tions suite a leurs essais en saut, course ou lancer.

La quatrieme forme d’interaction prenait la forme de conflits
d’interprétations explicites entre deux ¢léves, chacun ayant pour
préoccupation de convaincre I’autre du bien-fondé de son inter-
prétation ou de la solution qu’il a élaborée afin de répondre a un
probléme d’apprentissage particulier et d’argumenter son point de
vue [voir p. 35].

Au-dela de ces quatre formes d’interactions, de multiples inter-
ventions étaient dirigées vers les autres éléves afin d’initier une
interaction, sans que celle-ci ne se développe dans les circonstances
du moment. C’était le cas par exemple lorsqu’un éléve sollicitait
une aide sans que ses partenaires n’y répondent (ne percevant pas
ou négligeant la sollicitation qui leur était adressée, et poursuivant
leur activité propre). C’était également le cas lorsqu’un éléve pro-
posait spontanément une aide a un autre éléve sans que celui-ci
ne la prenne en considération.
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Un exemple de tutorat spontané*

Cet exemple relate un moment de la séquence de saut en longueur lors
de la premiére séance du cycle. Il concerne une interaction entre, d’un cété
Etienne et Philippe, et de I’autre Marianne et Daphné, aprés que Marianne
a sollicité un conseil de la part des deux garcons concernant I’organisation
de sa course d’élan.

Marianne [s’adressant aux autres éléves situés dans la zone d’élan].
«Comment vous faites pour ne pas mordre ? Moi, obligé, je... »

Etienne. « C’est parce que toi tu cours trop vite avant ! T’as pas le temps
de le voir venir! »

Marianne. « Oui, c’est clair! »

Philippe. « En fait, ce qu’il faut que tu fasses, c’est que tu coures dou-
cement au début et t’accéléres a la fin! »

Marianne. « Ah oui! »

Etienne [3 minutes plus tard, aprés avoir observé le saut de Marjoléne].
«En fait, ce qu’il faut c’est commencer a accélérer a la ligne blanche, Ia,
c’est sar. [Il désigne du doigt une ligne sur la piste.] Tu cours doucement
au début et t'accéléres a la fin! »

Marianne. « Quais... »

Au cours des essais suivants, Marianne et Daphné ont manifestement
cherché a suivre les conseils prodigués par Etienne et Philippe, en débu-
tant leur course lentement, pour accélérer dans les derniers métres avant
la planche d’appel. Lors des entretiens d’autoconfrontation, elles ont res-
pectivement confirmé que cette intervention les avait aidées a étalonner
plus efficacement leur course d’élan.

Marianne. « En fait, y’avait une ligne blanche un petit peu avant... la
ligne qu’il faut pas dépasser, la, et que c’était a partir de cette ligne-la
qu’il fallait accélérer... »

Daphné. « Parce que nous, ils nous voyaient [Etienne et Philippe], ils nous
voyaient partir vite dés le début, donc... ils nous ont dit... Partir d’abord dou-
cement et... a partir de la ligne blanche, comme elle disait [Marianne], et
ben accélérer un grand coup [...]. Ouais, ben moi ¢ca a mieux marché »

Marianne. « Oui, moi aussi. »

EN RESUME

» Lactivité collective des éléves recéle de multiples formes d’interactions spon-
tanées orientées par des préoccupations d’apprentissage.

» Ces interactions spontanées prennent différentes formes : tutorat, co-élabo-
ration, co-construction ou conflit socio-cognitif.
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Construire des connaissances dans ’interaction
avec les autres

Les diverses interactions au sein du groupe d’apprentissage
contribuent, avec d’autres ressources mobilisées dans les situations
de classe (notamment les interventions ou démonstrations de
Penseignant, les fiches de travail et d’observation fournies, etc.), a
aider les éléves a construire des connaissances relatives aux tech-
niques athlétiques. I’exemple choisi est celui de la construction
du « bon sens de rotation du disque » par 'un des éléves, Etienne,
lors de la premiére séance du cycle.

Au début de la séquence de disque, I’enseignant a donné les
consignes suivantes au groupe: « Donc Pobjectif, aujourd’hui, c’est
une prise de performance. Mais la question que vous allez vous poser,
c’est dans quel sens on fait tourner le disque? [...] Vous devez faire au
minimum cing ou six jets. [...] Chaque fois, posez-vous la question : quel
est le plus efficace ? Est-ce qu’il faut que je lance mon disque dans le sens
des aiguilles d’une montre ou dans le sens contraire des aiguilles d’une
montre ? Alors, pour le savoir, vous faites des essais, et a la fin vous notez
les deux ou trois meilleures performances sur la fiche “performances™. »

L’analyse de ’activité d’Etienne en relation avec cette consigne
fait apparaitre une évolution de sa connaissance du « bon sens de
rotation du disque » au gré de ses interactions avec les autres ¢leves
du groupe et avec ’enseignant.

Le « bon sens de rotation du disque » : le revirement d’Etienne

Episode 1. Aprés avoir écouté les consignes, Bastien a questionné Etienne
alors que tous deux se dirigeaient avec leur groupe vers la zone de lancer :
«Faut le faire tourner dans le sens inverse ?». Etienne lui a alors répondu :
«Quais... en fait, faut que tu fasses comme ¢a. [Il fait un geste de rotation
avec ['avant-bras, dans le sens inverse des aiguilles d’une montre.] Il faut que
tu rabattes comme ca... Et, au bout, tu fais comme ¢a. [Il montre un mou-
vement d’enroulement de la main dans le sens inverse des aiguilles d’une
montre.] Tu donnes un petit coup de doigt vers la gauche pour que ¢a tourne
dans le sens inverse... ». A cet instant, pour Etienne, le « bon sens de rotation
du disque » était manifestement le sens inverse au mouvement des aiguilles
d’une montre, ce qu’il a expliqué avec conviction a son camarade.

Episode 2. Lors de ses premiers lancers, Etienne a réalisé la deuxiéme
performance du groupe - la meilleure étant réalisée par Philippe - en fai-

o



interactions l:mouvement 17/09/10 9$5 Page 113

Les interactions spontanées entre éléves en EPS 113

sant tourner le disque dans le sens inverse des aiguilles d’une montre, ainsi
qu’il I"'avait déclaré. Lorsque I’enseignant est venu questionner son groupe
pour leur demander dans quel sens il fallait faire tourner le disque, il a
répondu sans hésitation : « Inverse ! ». L’absence de réaction de l'enseignant
a conduit Etienne ¢ « valider » cette connaissance.

Episode 3. Aprés quelques minutes, d la suite d’un nouveau lancer
d’Etienne, I’enseignant est & nouveau venu lui demander dans quel sens
tournait son disque. Cette fois, la réponse d’Etienne (« inverse! ») a sus-
cité une réaction de Philippe, contestant la réponse d’Etienne, et ouvrant
le dialogue entre eux.

Philippe. « Dans le sens des aiguilles d’une montre il tourne ! »

Etienne. « Non, inverse! Ouais, je donne un coup pour qu’il tourne
comme ¢a. » [Il fait un mouvement dans le sens inverse aux aiguilles d’une
montre.]

Philippe. « Faut pas! Faut pas... Il tourne comme ¢a. » [Il montre a
Etienne une rotation dans le sens des aiguilles d’une montre.]

Etienne. « Mais non, il I’a dit I’autre fois [I’enseignant, lors d’une pré-
cédente séance] que c’était sens inverse ! »

Philippe. « Comme c¢a, la, il faut faire. » [Il fait a nouveau tourner un
disque en le langant et le rattrapant devant lui, dans le sens des aiguilles
d’une montre]

Etienne. « Mais non, justement non! »

Philippe. « Mais si ! Il faut pas rabattre comme ca. [Il montre une rota-
tion du bras avec un enroulé de la main dans le sens inverse des aiguilles
d’une montre.] « Tu pars comme ¢a, comme j’ai fait... Tu pars comme ¢a,
hop, et t’as le disque qui part comme ¢a. » [Il démontre le mouvement du
bras et du disque tournant en sens inverse I’'un de l'autre.]

Etienne. « Ouais, mais Id, c’est le prof, il nous avait dit le sens inverse
I"autre fois | »

Philippe. « Bon... mais j’ai préféré mon lancer au tien hein! » [Philippe
avait établi a ce moment la meilleure performance du groupe.]

Etienne. « Ouadis... je sais. »

Philippe. « Et le mien, il a tourné comme ca. » [ll fait tourner le disque
devant lui dans le sens des aiguilles d’une montre.]

Etienne. « Bon ben je vais essayer... »

Cet épisode marque, pour Etienne, une mise en doute de sa connais-
sance initiale, d’une part parce que I'insistance de I’enseignant réitérant
son questionnement lui laisse G penser qu’il ne souscrit peut-étre pas a sa
réponse, et d’autre part parce que Philippe conteste son point de vue avec
assurance - et que ce dernier a réalisé une meilleure performance que lui
en faisant tourner son disque dans le sens des aiguilles d’une montre.
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Episode 4. Quelques minutes plus tard, I'enseignant, s’adressant cette
fois a Marianne apres qu’elle a lancé son disque, a réitéré sa question:
«Dans quel sens il tourne ? Dans le sens des aiguilles d’une montre ou dans
le sens inverse ? ». Marianne et Etienne répondant & nouveau : « Dans le
sens inverse », I'enseignant a marqué plus explicitement son désaccord : «
Ouais... regardez bien, hein! [Philippe s’apprétait a lancer.] Je suis pas
trop d’accord avec vous, la! ». Aprés avoir observé le lancer de Philippe,
Vivien puis Etienne ont alors tous les deux admis que son disque tournait
dans le sens des aiguilles d’une montre, renforcant pour eux la plausibi-
lité de cette hypothése. A ce moment, Etienne a confié a Bastien: « |’sais
pas... Ben moi, je me souvenais qu’il [I’enseignant] nous avait dit le sens
inverse... Peut-étre qu'il s’était trompé ». Au moment ot Bastien était sur
le point de lancer, il lui suggéra « d’essayer dans le sens [des aiguilles d’une
montre], ca marche mieux, en fait », en contradiction avec les conseils qu’il
lui avait initialement prodigués.

Episode 5. A ce moment, Etienne avait admis qu’il pouvait s’étre trompé
quant au « bon sens de rotation du disque ». Cependant, il en doutait
encore et a manifesté durant toute la suite de I’atelier de disque une atten-
tion a tout ce qui pouvait lui permettre de valider (ou invalider) cette hypo-
these. Il a notamment été attentif a différents événements : la connivence
de Philippe avec I’enseignant, venu lui demander de révéler et d’expliquer
la solution a ses camarades, la démonstration commentée de I’enseignant
devant le groupe ou encore le constat d’une meilleure performance de sa
part en faisant tourner le disque dans le sens des aiguilles d’une montre.

Episode 6. Cet épisode, situé d la fin de I'atelier de disque, au moment ou
les éléves commencaient a ranger le matériel de lancer, a marqué plus net-
tement le revirement du point de vue d’Etienne. De nouveau sollicité par Bas-
tien (« quand tu le lances, tu fais comment? »), Etienne s’est placé derriére
lui et a guidé le mouvement de son bras en lui disant : « Je vais te le faire, je
vais te faire faire le mouvement. [Il prend le bras de Bastien et 'accompagne
lentement.] Tu fais ¢a et a la fin tu pousses comme ¢a, voila. [Il accompagne
le disque d’un mouvement qui va dans le sens des aiguilles d’une montre.] »
Quelques secondes plus tard, alors qu’ils revenaient c6te a cote vers les ves-
tiaires, Etienne a ajouté a I'attention de Bastien : « En fait, c’est comme si...
Je comprends bien parce qu’avec le hand, les tirs a la hanche, quand tu tires,
tu pousses un dernier coup au bout [il mime un geste de « tir a la hanche»
au handball], c’est pareil ! C'est exactement pareil ! ».

Ainsi la connaissance du « bon sens de rotation du disque » pour
Etienne est indissociable de la dynamique de ses interactions avec
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les autres éleves de son groupe, et avec ’enseignant, ainsi que d’une
multiplicité d’éléments significatifs pour lui au cours de ces inter-
actions. Par exemple, la position de tuteur qu’il adopte vis-a-vis de
Bastien, la confrontation contradictoire avec Philippe (sur fond de
rivalité sportive amicale entre les deux éléves), les validations ou
invalidations implicites ou explicites de I’enseignant, la connivence
affichée par I’enseignant avec Philippe, etc. ont manifestement pesé
sur la déconstruction/reconstruction par Etienne de sa connais-
sance du « bon sens de rotation du disque », au méme titre que cer-
taines de ses expériences personnelles antérieures, notamment son
souvenir de la solution donnée par I’enseignant dans une séance
précédente, ou I’analogie qu’il fait entre les mouvements respec-
tifs du bras et du disque en lancer et en handball, lors de « tirs a la
hanche ».

EN RESUME

» La construction d’une connaissance relative & une APSA au sein d’un groupe
d’éléves est indissociable d’un réseau d’expériences multiples.

» Certaines de ces expériences sont liées d la dynamique des interactions avec
les autres éléves ou avec I'enseignant au cours de la séquence d’apprentissage.

» D’autres sont issues de [’histoire personnelle de I’éléve, notamment de ses
expériences sportives extrascolaires.

Concevoir des espaces d’apprentissage collectifs

Les éleves exploitent et enrichissent, par leur activité, un ensemble
de « ressources collectives pour apprendre » au sein d’un groupe.
IIs donnent également a voir diverses formes d’interactions spon-
tanées (au sens ou elles ne sont pas explicitement prescrites par
les enseignants) orientées par des préoccupations d’apprentissage.

La connaissance et la compréhension de ces formes d’activité
collective, et de leurs conditions privilégiées d’émergence, peuvent
constituer pour les enseignants des sources d’inspiration fécondes
en vue de concevoir des situations d’apprentissage en EPS. Cette
proposition n’est pas neuve: elle rejoint I’idée générale qui sous-
tend les multiples procédures d’apprentissage coopératif ou
d’apprentissage « entre pairs » ou encore « assisté par les pairs* »,
congues pour offrir des conditions sociales d’acquisition favorables
aux apprentissages scolaires [voir p. 36-47]. Elle s’en distingue cepen-
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dant du point de vue des modalités de prescription des taches
coopératives, ainsi que de la définition des statuts (par exemple,
expert vs novice) caractérisant les éléves ou des roles sociaux (par
exemple, tuteur vs tutoré) devant étre assumeés par Ceux-ci.

En effet, dans le cycle d’athlétisme que nous avons pris pour
exemple, le nombre et la variété des interactions spontanées entre
les éléves orientées par des préoccupations d’apprentissage sem-
blaient dépendre de la structure des dispositifs d’apprentissage
prescrits par les enseignants: I’organisation spatiale des ateliers
(fournissant des occasions plus ou moins riches de co-observa-
tion et de communication entre les éléves), la nature des « pro-
bléemes d’apprentissage » posés (habiletés athlétiques plus ou moins
propices a des activités réflexives collectives), la stabilité de la com-
position des groupes tout au long du cycle (offrant la possibilité
a chacun de construire progressivement des connaissances plus
fiables a I’égard des « ressources distribuées » dans le groupe),
I’hétérogénéité de la composition des groupes (en termes de niveau
et de genre), la définition d’un objectif d’équipe (préparer une
épreuve de triathlon athlétique intergroupes) ont vraisemblable-
ment contribué a créer des configurations d’activités collectives
porteuses de potentialités plus ou moins riches pour les appren-
tissages des éleves.

Cependant, ces dispositifs ne prescrivaient, en tant que telles,
ni les activités d’exploitation par chaque éléve des ressources dis-
tribuées au sein du groupe ni la nature des interactions coopéra-
tives a mettre en ceuvre. Celles-ci se développaient de maniére
relativement indéterminée, dans ’histoire d’une appropriation indi-
viduelle et collective des taches d’apprentissage, en révélant — tout
en contribuant a le créer — leur « potentiel de ressources pour
apprendre ».

Les éléves ont mis spontanément en jeu des modalités d’inter-
actions dont les formes peuvent s’apparenter a celles décrites en
termes d’imitation-modélisation*, de co-élaboration, de co-construc-
tion, de conflit socio-cognitif* ou encore de relation de tutelle*
[voirp. 11-47]. Cependant, ces interactions se sont transformées au
cours du cycle: les « statuts » relatifs des éléves (experts vs novices)
ainsi que les « roles sociaux » (tuteur vs tutorés) qu’ils assumaient
dans le cadre de ces interactions ont varié au sein des différents
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réseaux d’interactions dans lesquels les éléves s’engageaient aux
différents moments du cycle, dans les différents ateliers athlé-
tiques, et ont également varié¢ en fonction du développement de
Pactivité de chaque éleve du groupe. Ils étaient ainsi en perpé-
tuelle redéfinition.

Lefficacité du dispositif résiderait ici non pas dans la perti-
nence de roles sociaux soigneusement prescrits mais dans la quan-
tité et la variété des opportunités d’interactions relatives aux objets
d’apprentissage offertes aux ¢léves dans I’histoire de leur activité
collective commune. D’un point de vue théorique, cette idée est
consistante avec la promotion d’apprentissages coopératifs ados-
sés a un postulat d’autonomie des acteurs, qui SUppoOse a nos yeux
une vision « non prescriptive » des conditions de la coopération
entre les éléves pour apprendre. En d’autres termes, il s’agit de
concevoir des «espaces d’actions encouragées»® propices au déve-
loppement d’interactions favorables aux apprentissages, sans que
celles-ci ne soient étroitement prédéfinies. Une telle conception
ne prétend pas qu’il suffirait pour I’enseignant de faire travailler
les éléves en groupes pour faire émerger — en raison de la magie
des propriétés d’auto-organisation de ces groupes — des formes
efficaces de travail. Elle suppose au contraire le développement
de capacités a identifier, orienter, guider, encourager, voire ins-
trumenter, des formes subtiles d’activités coopératives dans le
cadre d’apprentissages collectifs, en reconnaissant leur richesse,
mais aussi leur relative autonomie, leur indétermination et leur
contingence.

EN RESUME

» Comprendre la fagon dont les éléves exploitent et enrichissent les « ressources
collectives pour apprendre » et la facon dont ils coopérent spontanément au
sein d’un groupe peut aider les enseignants a concevoir des situations
d’apprentissage.

» De telles situations doivent étre concues en termes « d’espaces d’actions encou-
ragées » plutdt qu’en termes de prescriptions précises de réles sociaux.

8 DURAND (M.), « Un programme de recherche empirique et technologique en formation des
adultes », Education et Didactique, n° 2(2), 2008, p. 69-93.
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