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PREFACE

Marc Cloes

Département des Sciences de la motricité, Faculté de Médecine,
Université de Liege, Belgique
Marc.Cloes@uliege.be

Comme dans l'enseignement en classe, en éducation physique, il fut un
temps ou l'enseignant s'adressait a 'ensemble de son public en délivrant
un message unique, charge aux éléves de s'adapter sous peine de sanc-
tions diverses. A la fin des années 60, I'évolution des connaissances dans
les sciences humaines et des changements sociétaux majeurs ont contri-
bué a une bascule de la polarité des priorités en amenant les apprenants
au centre de leurs apprentissages, soulignant la nécessité de la prise en
compte de leurs caractéristiques personnelles.

Si, lorsque les principes de la pédagogie différenciée ont commencé
a faire sens, le niveau d’habileté et le sexe des éléves se trouvaient au
centre des préoccupations, nombre d’autres singularités des apprenants
ont progressivement fait I'objet de l'attention des chercheurs et éveillé
l'intérét des responsables pédagogiques. Les premiers se sont notam-
ment centrés sur la comparaison des comportements des enseignants et
de leurs éleves avant d’analyser leurs attitudes, représentations et moti-
vations. Au-dela d'un traitement différencié s'appuyant principalement
sur une attention plus marquée censée offrir davantage d'opportunités
d’apprentissage aux éleves en difficulté (réactions a la prestation, encou-
ragements...), les praticiens ont souligné la nécessité de créer des modali-
tés organisationnelles permettant aux éleves de poursuivre des objectifs
d’apprentissage adaptés (groupes de niveaux...). Certaines études se



8 Préface

sont d’ailleurs focalisées sur l'identification des stratégies mises en place
par les enseignants en éducation physique pour individualiser leurs
interventions et des approches didactiques ont complété le prisme des
cadres théoriques de référence. Cet intérét ne manque certainement pas
d’étre lié a I'avénement de I'individualisme dans la société de consom-
mation occidentale et a 'accent placé parallelement sur la différentiation
par les réformes successives des programmes scolaires.

Malgré cette prise de conscience, les enseignants n’en restent pas
moins souvent désarmés quand il s’agit de concretement élaborer et
mettre en ceuvre des dispositifs permettant d'individualiser leurs ensei-
gnements au sein de plusieurs classes de 20 a 30 éléves faisant naitre
un sentiment d'incompétence en regard des multiples défis associés a la
multiplicité des différences, de plus en plus nombreuses, a considérer.

Il est vrai que, si des efforts sont réellement consentis par les insti-
tutions de formation, les futurs enseignants n‘ont pas toujours l'occasion
d’expérimenter eux-mémes des approches différenciées dont ils pour-
raient s'inspirer pour faire évoluer les pratiques sur le terrain.

Un défi de taille consiste également a ne pas conduire a une stigma-
tisation des éleves différents, risquant de faire ‘pire que mieux’. En effet,
nombre de praticiens soulignent l'effet pervers que peut revétir la prise
en compte de certaines caractéristiques des apprenants, ceux-ci préférant
étre « traités » comme les autres, soit parce qu'ils n‘admettent pas eux-
mémes leur différence, soit parce qu'ils craignent la réaction de leurs
condisciples. Dés lors, il appartient nécessairement a chaque professeur
de tenir compte du contexte de chaque groupe-classe pour identifier la
maniere la plus appropriée d'intervenir, confirmant la complexité des
décisions a prendre avant, pendant et aprées chaque séance.

De ce qui précede, il apparait que, dans la recherche de connais-
sance visant a aider les praticiens a déméler les fils pour choisir une
approche en toute confiance, ceux-ci et les chercheurs sur l'intervention
devraient renforcer leur collaboration et mobiliser toutes les ressources
modernes pour échanger leurs expériences.

Louvrage coordonné par Vanessa Lentillon-Kaestner et Valérian
Cece s’inscrit dans cette optique en proposant aux acteurs concer-
nés un acces direct a des travaux de qualité qui ne manqueront pas
de susciter la curiosité des lecteurs et de les inciter a s'interroger sur
cette thématique centrale s’ils priorisent le développement opti-
mal de chaque éleve. Un autre de ses mérites consiste a illustrer des
recherches balayant plusieurs singularités auxquelles les enseignants en
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éducation physiquesontrégulierementconfrontésainsiquedesdispositifs
d’enseignement-apprentissage expérimentés en situation réelle. Enfin,
les lecteurs apprécieront sans aucun doute le regard a 360° porté grace a
des entrées multiples tant au niveau des publics que des méthodologies
de recherche.






INTRODUCTION : LES DIFFERENCES
ENTRE ELEVES EN EDUCATION PHYSIQUE,
COMPRENDRE POUR INTERVENIR

Valérian Cece & Vanessa Lentillon-Kaestner

Unité d’Enseignement et de Recherche en Education Physique et Sportive
(UER-EPS), Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud, Lausanne (HEP Vaud),
Suisse. valerian.cece@hepl.ch

A noter que dans cet ouvrage, afin de faciliter la lecture, le masculin générique
a été utilisé pour désigner les deux sexes.

Les chercheurs et les praticiens s’accordent pour positionner les diffé-
rences entre éléves comme une problématique pédagogique majeure.
Alors que l'historien souligne la lente percée des pédagogies diffé-
renciées au cours du XIX® siecle (Perrenoud, 1997), le psychologue met
régulierement en avant les différences motivationnelles majeures dans
un méme groupe (e.g., Linnenbrink-Garcia et al., 2018) tandis que le
sociologue ne manque pas de rappeler I'importance des conséquences de
différences genrées ou sociales sur la réussite des éleves (e.g., Lentillon-
Kaestner & Cogérino, 2005 ; Marsault, 2009).

Léducation physique n‘échappe pas a ce défi et, en mettant le corps
en jeu au travers d’activités physiques et sportives, positionne l'ensei-
gnant face a des différences qui s'additionnent. En proposant une pers-
pective large des différences (e.g., motrices, sexuées, motivationnelles...),
I'étendue des différences dans cette discipline sera traitée a travers dif-
férents zooms successifs sur ce qui distingue un éleve dun autre en
éducation physique et ce que cela implique en termes d’enseignement.

En paralléle, les injonctions institutionnelles centrées sur ces diffé-
rences sont de plus en plus nombreuses. Les études PISA (e.g., OCDE,
2019), parmi les références en termes d’évaluation d'un contexte éducatif,
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jugent les pays en fonction de leur réussite a combiner performance
et diminution des inégalités entre éleves. Le contexte vaudois illustre
également cet aspect en proposant récemment le concept d’éducation
360° auquel le titre de cet ouvrage fait référence, mettant la gestion des
différences entre éleves au cceur de ses priorités. Symbolique des attentes
actuelles, le concept 360° du Département de la formation, de la jeunesse
et de la culture (DFJC) du Canton de Vaud vise a promouvoir 1'égalité
des chances et la prise en compte des besoins spécifiques de tous les
éleves dans le systéme scolaire. Pour atteindre cet objectif, le concept
360° se décline en quatre différents niveaux d’intervention (Figure 1).
Le premier niveau vise l'ensemble des éleves (socle universel) et met
l'accent sur les mesures de différenciation pédagogique et sur un climat
scolaire positif. Les interventions associées a ce socle universel « tendent
a penser les buts, les méthodes, les évaluations et le matériel éducatif
pour tous les individus. Son objectif est de valoriser une certaine flexi-
bilité avant qu’il ne soit envisagé de procéder a des aménagements par-
ticuliers de l'enseignement » (DFJC, 2019). Les niveaux suivants (2, 3 et
4) permettent d’apporter des interventions plus ciblées en fonction des
difficultés spécifiques des éleves, allant d’actions ciblées ponctuelles a
des interventions intensives et durables.

Socle universel -
Niveau 1

Actions ciblées -
Niveau 2

Interventions
intensives -
Niveau 4

Figure 1. Niveaux d’'intervention du Concept 360°
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En s’inspirant de la Déclaration de Salamanque de I'UNESCO sur
I'éducation inclusive, le concept 360° invite a placer 1'éleve au centre du
dispositif et de 'accompagner de maniere transversale, en collaboration
avec les professionnels de 1é€ducation et les parents. L'objectif final est
de favoriser I'égalité des chances pour tous les éleves et de créer une
école inclusive ot1 chaque enfant peut réaliser son plein potentiel. Dans
cette optique d'égalité des chances, des leviers communs aux différentes
prestations sont développées (Figure 2), articulant successivement la
reconnaissance et la valorisation de la diversité (notamment via dévelop-
pement de relations positives au sein des classes), '€quité (adaptation des
ressources aux besoins), l'accessibilité de 'enseignement, la collaboration
entre professionnels et parents (considérés comme des partenaires de
premier plan), la coordination des prestations (par des grilles de lectures
et des outils partagés entre acteurs) pour en arriver a une réponse aux
besoins de tous les éléves et la réussite scolaire et au développement du
potentiel de chacun.

Ecole avisée
inclusive Egalité des
chances

Réussite scolaire

et développement Reconnaissance

du potentiel et valorisation

de ladiversité

Réponses aux besoins Equité

de tous les éléeves

Accessibilité de

A .
Coordination I'enseignement

des prestations

Collaborations entre
professionnel-le:s
etavec les parents

Figure 2. Leviers de l’école inclusive d‘apres le Concept 360°
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Lapproche 360 degrés constitue le point de départ et le cadre d’ana-
lyse commun des contributions de cet ouvrage collectif. A cet égard,
chacun des chapitres indique explicitement a quel(s) niveau(x) et sur
quel(s) domaine(s) d'intervention se situent les apports de la contribution
dans le cadre d'une école a 360 degrés. En particulier, quel niveau d'in-
tervention (e.g., socle universel, interventions spécifiques) est concerné
(ou pourrait éventuellement I'étre) par les apports du chapitre ? Sur quels
acteurs la contribution se centre-t-elle ? Quel levier de 1’école inclusive
(e.g., égalité des chances, reconnaissance et valorisation de la diversité,
accessibilité de I'enseignement, réponses aux besoins de tous les éleves,
etc.) s'articule avec les différentes propositions pratiques ?

Les nobles ambitions de ces politiques éducatives se heurtent cepen-
dant réguliérement a des moyens plus limités. Alors que le déficit de
ressources humaines, logistiques et financieres est le premier a appa-
raitre, les lacunes en termes de ressources pédagogiques et scientifiques
viennent également questionner les enseignants novices comme les plus
expérimentés. Cet ouvrage se donne pour objectif de participer a déve-
lopper ce deuxiéme type de ressources en sappuyant sur des travaux
scientifiques proposant différents cadres d’analyse rigoureux et appli-
qués a l'enseignement de 1'éducation physique.

La combinaison des points de vue de cet ouvrage se donne ainsi
pour ambition de fournir des éléments de réflexions théoriques et pra-
tiques sur les différences entre éleves afin de favoriser la bascule de
I'injonction institutionnelle a la mise en ceuvre réfléchie. Par des che-
mins et des regards différents, nous souhaitons que les chapitres de cet
ouvrage permettent de comprendre les différences entre éléves afin de
donner des pistes d'intervention intelligibles et adaptées au contexte
particulier de l'enseignement de I'éducation physique. A ce titre, toutes
les propositions de cet ouvrage insistent également le plus lisiblement
possible sur des pistes concrétes émergeant des études sous forme de
suggestions a destination des praticiens.

Quelles différences entre éleves impactent I'enseignement de I'édu-
cation physique ? Comment les gérer ? Les réduire ? Les utiliser ? Par
leur complémentarité faisant écho a un regard a 360°, les sept chapitres
consistent a traiter ces questionnements en proposant chacun un ancrage
théorique et une maniere singuliére d’appréhender les différences entre
éleves en éducation physique.

Tout d'abord, la question des filles et des gargons en éducation phy-
sique est abordée dans le premier chapitre. Les différences intersexes
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sont tres prégnantes dans cette discipline scolaire traditionnellement
basée sur le sport, un domaine reconnu comme masculin. Si la mixité
« non pensée » peut conduire a 'émergence de nombreuses inégalités
entre les deux sexes en défaveur des filles, le retour a la non-mixité
n'est pas la solution. Une mixité « réfléchie » constitue une modalité
organisationnelle propice aux apprentissages et nécessite la mise en
place de dispositifs de formation innovants, comme proposés dans le
premier chapitre.

Les trois chapitres suivants s'intéressent aux bienfaits de la coo-
pération au regard de la diversité des éleves en éducation physique. Le
deuxieme chapitre expose divers dispositifs pédagogiques coopératifs
comme moyen pour vivre et apprendre avec l'autre, et met en exergue
I'importance de la capacité des éleves a interagir et a écouter l'autre pour
que ces dispositifs soient efficaces. Le troisieme chapitre se centre sur la
motivation des éleves ordinaires et des éleves a besoins particuliers en
contexte d'inclusion scolaire. Il montre que les pratiques différenciées en
coopération avec des roles spécifiés et des choix donnés aux éleves per-
mettent de répondre aux besoins de tous les éleves, promeuvent l'intérét
en situation de tous et le développement de défis optimaux.

Le quatriéme chapitre, basé sur la théorie de I'intérét, s'intéresse au
développement de cette variable motivationnelle et aux différents profils
chez les éleves lors d'une séquence en natation. Il met en exergue une
grande diversité motivationnelle pour cette activité et propose des pistes
d’action pour développer l'intérét de tous les éleves.

Le chapitre cinq s'intéresse a la question de la gestion de 1’hétéro-
généité des éleves au travers de I'évaluation en éducation physique. Plus
précisément, il met la lumiere sur 'importance de l'évaluation entre
pairs pour le développement d’apprentissages disciplinaires. Il propose
des pistes de réflexion et d’action autour des différences entre éleéves qui
peuvent émerger lors de la mise en place d’évaluations entre pairs dans
une séquence de danse contemporaine.

Il est également important de ne pas se limiter aux frontieres de
I'éducation physique. Comme le propose le sixiéme chapitre, la collabo-
ration entre enseignants de diverses disciplines et la mise en place de
séquences interdisciplinaires peuvent étre une ressource intéressante
au regard des différences entre éléves et dans une approche globale de
l'apprentissage. De nombreux obstacles subsistent sur le terrain quant a
la mise en place d"une véritable interdisciplinarité scolaire, notamment
dans les écoles secondaires. Néanmoins, les approches par compétences,
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par problemes et par projets dans les enseignements interdisciplinaires
constituent des leviers intéressants afin de mieux apprendre ensemble
des savoirs transversaux (compétences sociales, méthodologiques, etc.)
et interdisciplinaires (santé, environnement, corps, orientation, éner-
gie, etc.).

Enfin, le septiéme chapitre s'intéresse aux vécus des enseignants
(souvent négatifs) face aux éleves a besoins spécifiques et aux éleves
«difficiles ». Lanalyse de ces vécus émotionnels est importante puisqu'ils
contribuent au développement progressif des gestes du métier. Des pro-
blémes émergent au regard des éleves a besoins spécifiques comme les
difficultés de collaboration avec les « aides » non spécialistes d’éduca-
tion physique, les problémes de sécurité, ou la gestion de classe. Des
pistes d’action intéressantes ressortent comme la variation fréquente des
équipes, la réduction du temps accordé a I'éleve inclus et l'attribution de
roles spécifiques a cet éleve, ainsi que la capacité de I'enseignant a gérer
plusieurs taches en méme temps. Le développement des compétences
émotionnelles chez les enseignants ressort enfin comme un élément
indispensable dans la gestion de la diversité des publics en éducation
physique.

Nous espérons qu’a la lecture de cet ouvrage, les étudiants,
enseignants, formateurs, chercheurs, décideurs et toutes personnes
intéressées par 1'éducation physique trouveront des réponses a leurs
questionnements sur la gestion de I'hétérogénéité des éleves ainsi que
des pistes afin de proposer une éducation physique de qualité.
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CHAPITRE 1 :

FILLES ET GARCONS EN EDUCATION
PHYSIQUE : STEREOTYPES SEXUES,
DISCRIMINATIONS ET FORMATION DES
ENSEIGNANTS

Carine Guérandel', Vanessa Lentillon-Kaestner’> &
Sabine Thorel-Hallez?

WUniversité de Lille, ULR 3589 - CeRIES - Centre de recherche « Individus Epreuves
Sociétés », F-59000 Lille, France

*Unité d’Enseignement et de Recherche en Education Physique et Sportive (UER-
EPS), Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud, Lausanne (HEP Vaud), Suisse

SUniversité de Lille, ULR 4/354 - CIREL - Centre interuniversitaire de Recherche en
Education de Lille, Lille, France

N. B. Les auteurs ont été indiqués par ordre alphabétique en sachant que tous ont
contribué a parts égales a I'écriture de ce chapitre.

Résumé : Les travaux sur la mixité mettent en exergue de nombreuses inégalités
entre les filles et les gargons en éducation physique, assimilées souvent a l'in-
fériorité physique des filles. Or, de nombreux travaux révelent au contraire que
le rapport différencié au corps et au sport des filles et des garcons reléve avant
tout dun processus de construction sociale marqué par les stéréotypes sexués
intériorisés. En dépit des probléemes sous-jacents a la mixité « non pensée »
qui sont présentés dans ce chapitre et exemplifiés dans les milieux populaires
urbains, il semble que la mixité « réfléchie », c’est-a-dire pensée et organisée
par des enseignants d’éducation physique sensibles et sensibilisés a la problé-
matique de 1'égalité entre les sexes, constitue une modalité organisationnelle
propice a des apprentissages fondamentaux en éducation physique. Dans cette
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optique, nous proposons un dispositif de formation basé sur les expériences
corporelles et visant a éduquer a percevoir les discriminations de genre.

Mots clés : Formation, Inégalités, Mixité, Sexe, Stéréotypes

LES PROBLEMES DE LA MIXITE EN EDUCATION PHYSIQUE

Sappuyant sur le sport, I'éducation physique est connotée comme « mas-
culine » et les classes sont souvent « des lieux de production d'un discours
qui police et renforce les idées dominantes de la masculinité » (Lentil-
lon, 2009, p. 39). De nombreux travaux ont montré que la mixité « non
pensée » en éducation physique conduit a des inégalités intersexes en
faveur des gargons (Cogérino, 2005 ; Lentillon, 2009 ; Lentillon-Kaestner,
2020). Ils sont notamment en meilleure réussite que les filles (Vigneron,
2006). Les activités connotées comme « féminines » (e.g., activités artis-
tiques, danse) sont trés peu enseignées, au profit des activités considé-
rées comme « neutres » ou « masculines » (e.g., badminton, football,
handball) (Cleuziou, 2000). Méme lorsque les activités artistiques sont
enseignées, le traitement didactique pousse a valoriser des contenus et
des entrées dans l'activité privilégiant les garcons, comme la vitesse, la
force ou la performance au détriment de l'expressivité ou de I'émotion.
Les enseignants renforcent également les inégalités entre les filles et les
garcons en favorisant les garcons dans leurs interventions (plus nom-
breuses, de meilleure qualité, plus valorisantes, etc.) (Nicaise et al., 2007).

Les inégalités intersexes sont souvent justifiées dans les discours
des enseignants et des éléves par l'infériorité physique des filles, mais
de nombreux travaux révelent au contraire que le rapport différencié
au corps et au sport des filles et des garcons releve avant tout d'un
processus de construction sociale marqué par des stéréotypes sexués
intériorisés. Les stéréotypes de la féminité poussent les filles vers la fra-
gilité, la douceur, la sensibilité, la coopération, le soutien, I'‘émotionnel,
la passivité, la dépendance, tandis que les stéréotypes de la masculinité
incitent les gargons a la compétition, la domination, la force, le pouvoir,
la sportivité, I'indépendance, 'assurance, et la confiance en soi. Aussi, les
enseignants d’éducation physique ayant intériorisé ces représentations
stéréotypées et au contact d’éleves déja socialisés conformément (pour
beaucoup d’entre eux) a ces injonctions de genre, percoivent les gargons
comme « costauds », « compétents » et les filles comme « persévérantes »,
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« sérieuses », mais pas « douées » (Vigneron, 2004). Or, leurs attentes
moins élevées a l'égard des filles ont des répercussions néfastes sur
le sentiment de compétence des filles et leur motivation (Chalabaev
et al., 2009).

Finalement, en associant la compétence sportive aux propriétés du
masculin, enseignants et éleves reproduisent les inégalités sexuées, de
pratiques et de résultats, socialement construites au cours du processus
de socialisation enfantine. Or, la réalité est toujours plus complexe. Les
filles et les garcons ne constituent pas deux groupes homogenes. Il existe
des filles sportives et viriles et des garcons non sportifs et proches des
propriétés assimilées au féminin (Court, 2010). Dans ce cas, le rapport
a l'éducation physique de ces éleves atypiques tend a les rapprocher de
l'autre groupe de sexe (Lentillon, 2006 ; Lentillon, 2007 ; Lentillon et al.,
2006). Par exemple, les garcons non sportifs présentant une masculi-
nité dominée obtiennent des notes similaires en éducation physique
a celles des filles proches des propriétés féminines (Lentillon, 2006),
tandis que les filles sidentifiant au modele du « garcon manqué » réus-
sissent davantage que leurs homologues féminines, ont des attentes de
réussite plus élevées et accordent une plus grande valeur a 'éducation
physique (Lentillon, 2006). Finalement, 'analyse des comportements des
éleves en éducation physique mixte ne peut faire I'impasse d'une analyse
combinée des propriétés individuelles des éleéves — tenant compte a la
fois de leurs dispositions sexuées, scolaires, agonistiques et sportives
ou corporelles — et des caractéristiques contextuelles qui ne sont jamais
neutres (Lahire, 1998).

CONCEPT 360° ET « LENSEIGNANT FACE A LA MIXITE SEXUEE »

Afin de promouvoir un environnement scolaire favorable a la réus-
site des filles et des garcons de toutes les classes sociales, ce chapitre
montre l'importance d’agir au niveau du « socle universel » (niveau
1 du concept 360°) et de la formation des enseignants a la prise en
compte des différences entre éleves, notamment celles relatives aux
inégalités de sexe socialement situées, entretenues dans le cadre
scolaire et renforcées en éducation physique, une discipline au cur-
riculum androcentré dont les apprentissages reposent et véhiculent
des stéréotypes de sexe.
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En ce sens, ce chapitre présente les problemes récurrents que
la mixité peut amener en éducation physique et sappuie sur des
exemples issus d"une mixité « non pensée » dans les milieux popu-
laires urbains. Dans un deuxieme temps, il s’agit d’'analyser un dis-
positif de formation novateur de « théatre forum » a destination
des enseignants stagiaires en formation initiale visant a éduquer a
percevoir les discriminations de genre.

LA MIXITE SEXUEE EN MILIEUX POPULAIRES URBAINS

Cette partie propose d’exemplifier certains problemes de la mixité
«non pensée » dans les milieux populaires urbains. En mettant en jeu
et en scene les corps sexués des éleves, les séances d’éducation physique
mixtes et obligatoires dans les colleges populaires urbains stigmatisés
permettent d'observer des situations d’interactions entre filles et gargons
relativement rares et codifiées dans les espaces publics des « cités »
(Guérandel & Beyria, 2010). Ces situations pédagogiques placent ainsi
les éleves dans des situations contraignantes (Guérandel, 2017). D'une
part, il s‘agit de respecter « l'ordre du genre »' (Clair, 2008) a l'ceuvre
dans les quartiers stigmatisés en se conformant aux régles sexuées de la
sociabilité juvénile — comme le controle exacerbé de la sexualité (cachée
pour les filles, hétérosexuelle pour les garcons) et la hiérarchie des corps
(faible et fragile pour les unes, puissant et résistant pour les autres) — afin
de préserver sa réputation sexuelle et son honneur aux yeux des pairs
(Clair, 2008 ; Lepoutre, 1997). D'autre part, il convient d’adhérer aux
normes scolaires pour s’inscrire dans un parcours de réussite (plus ou
moins relative) en pratiquant dans un contexte mixte qui pose I'égalité
des sexes comme un principe général.

Pour résoudre ce paradoxe, la ségrégation sexuée au cours des
séances d'‘éducation physique est généralement de mise si 'enseignant
ne cherche pas a faire pratiquer ensemble les filles et les garcons (Gué-
randel & Beyria, 2010). Ces derniers s'évitent durant les temps formels et

1 Le concept de genre désigne l'ordre social construit sur la différenciation
et la hiérarchisation des catégories de sexes (le groupe social des hommes
vs groupe social des femmes), elles-mémes socialement construites sur
l'opposition binaire et naturalisée du féminin et du masculin (Clair, 2008 ;
Kergoat, 1992).
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informels : ils préférent se regrouper, pratiquer et échanger en fonction
de leur sexe d’appartenance et leurs affinités intra sexes. Ils redoutent
plus que tout le contact corporel mixte, voyant dans le rapprochement
des corps des connotations sexuelles. Si la distance reste la regle, la
co-présence des sexes amene également fréquemment les éleves a
adopter des « parades sexuées » (Goffman, 2002), mettant en scene la
différenciation et la hiérarchisation sexuées des corps et des perfor-
mances (Guérandel, 2013, 2016). Les stratégies sont multiples : allant de
l'appropriation différenciée des espaces, des groupes de pratique, des
activités, des taches et des gestuelles (associés a un faible niveau de
difficulté ou au « féminin » pour elles et a des niveaux plus élevés et au
« masculin » pour eux) ; a des logiques d’engagements et de désenga-
gements en cas d’échec conformes aux stéréotypes de sexe (discrétion
ou mise a distance des enjeux sportifs pour elles, survalorisation de la
compétition ou implication visible, mais inadaptée au regard des normes
scolaires pour eux) ; en passant par les discours? ou encore, le refus des
garcons de jouer avec des filles considérées comme des handicaps au
sein de I'équipe, notamment dans les pratiques collectives. Ce faisant,
ces « parades sexuées » tendent a valider la représentation d'une infé-
riorité technique et corporelle des filles et a accentuer I'impression de
leurs moindres compétences en éducation physique. A l'inverse, elles
confirment le caractére masculin du monde sportif (Messner & Sabo,
1990) et la supériorité physique apparente des garcons. Méme ceux qui
modifient les enjeux du travail a réaliser (en faisant rire par leurs actions
les autres éleves, par exemple) renforcent ces représentations puisqu'ils
évitent ainsi de se montrer contre-performants. Ces clivages et cette mise
en scene de soi sexués qui s'observent des l'entrée en 6° en France (éleves
de 11-12 ans) deviennent logiquement plus prégnants et impératifs en
4¢ et 3¢ (éleves de 13-15 ans). En effet, des 'entrée dans l'adolescence —
temps social charniere de transformation et de sexualisation des corps
(Mardon, 2010) - le sport met a épreuve le corps et les identités sexuées
et sexuelles (Mennesson & Clément, 2003).

Mais une analyse fine des processus a I'ceuvre durant ces séances
mixtes ne peut se contenter d'un regard aussi général et binaire. En ce
sens, l'’étude conjointe de la position des éleves au sein du groupe de

2 Parexemple: « On est des filles, on est moins fortes ! » ; « Doucement, je suis
une fille ! » ; « Vas-y, touche mes abdos ! », etc.
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pairs (il existe des hiérarchies au sein du groupe des filles et au sein du
groupe des garcons), de l'ordre du genre a l'ceuvre au sein du quartier
et des normes scolaires incarnées par l'enseignant devient heuristique
pour penser les modalités de la mixité sexuée et ses effets en milieux
populaires urbains (Guérandel, 2016). On comprend mieux alors pour-
quoi des sportives de haut niveau (comme certaines gymnastes obser-
vées), treés scolaires et dépourvues de capital guerrier — qui détermine
la place de chacun au sein du quartier (Sauvadet, 2006) — se font dis-
cretes en pratiquant entre elles, parfois a un niveau en dessous de leurs
performances habituelles (Guérandel, 2017). A l'inverse, des filles qui
mettent en scéne une certaine forme de virilité populaire peuvent faire
preuve d'impétuosité au cours des séances et se positionner comme
des dominantes dans le groupe classe dans le cas de performances
sportives avérées validées par un club?®, les pairs et 'enseignant. On
découvre également que les gargcons non sportifs, sans capital scolaire,
mais dotés de dispositions agonistiques et viriles considerent le sport
et 'éducation physique comme un des derniers domaines « masculin »
de valorisation de soi. Mais, comme ils sont peu performants, leur échec
peut générer des comportements a-scolaires rapidement sanctionnés
par l'institution. Enfin, les non-sportifs dotés en capital scolaire et dont
les comportements séloignent des codes de « la culture des rues » se
conforment sans résistance aux exigences du professeur, se font discrets
et endossent parfois le role de bouc émissaire au sein de la classe. Ces
inversions « situées » de la hiérarchie sexuée questionnent les évidences
naturalisées sans réellement remettre en question l'ordre du genre inté-
riorisé. Les sportives se font discrétes ou sont présentées et se présentent
comme des filles atypiques dotées de qualités exceptionnelles ; les non
sportifs en position de dominés ne sont pas considérés comme de « vrais
hommes » et subissent les brimades des filles et des garcons éprouvant
ainsi par corps ce qu'il en cofite de ne pas étre viril comme les autres
(Guérandel, 2016).

Si la mixité en éducation physique ne va pas de soi, certaines
situations d’apprentissage obligent les filles et les gargons a pratiquer
ensemble sous le contrdle permanent du groupe de pairs (Guérandel &
Beyria, 2010). Dans ces situations, les éleves sont particulierement

3 Il s’agit essentiellement de jeunes filles engagées dans des sports collectifs
ou de combat connoté au masculin.
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attentifs a leur présentation de soi, les transgressions de l'ordre du genre
s’accompagnant de sanctions par les interactants en présence. En danse,
par exemple, les filles évitent les gestuelles ou les postures dotées de
connotations sexuelles et suscitant un sentiment de honte pour pré-
server leur réputation — définie par des normes de féminité valorisant
pudeur et discrétion — face aux camarades (Faure, 2007 ; Garcia & Vigne-
ron, 2006). Ces comportements sont d’autant plus marqués chez les filles
en surpoids, méme si elles sont danseuses par ailleurs (Guérandel, 2013).
En cas d’atteinte a leur réputation de « fille bien » (Clair, 2008), certaines
éleves dotées de dispositions agonistiques réagissent par la violence
orale et/ou physique pour défendre leur honneur (Beunardeau, 2017 ;
Rubi, 2005). De méme, la présence des filles rend parfois difficile le rap-
port charnel entre gargons qui craignent d’étre suspectés d’intentions
homosexuelles surtout pour ceux aux résultats scolaires incertains, peu
sportifs et attachant une grande importance a leur réputation au sein du
groupe de pairs (Guérandel, 2016). Certains gargons se montrent violents
envers leurs partenaires de démonstration (demandée par l'enseignant)
lorsque le corps a corps, que la situation implique, suscite les moque-
ries des spectateurs. Les situations d’affrontement mixte constituent
également des moments particuliers de vulnérabilité pour les gargons
qui jouent leur réputation d’homme fort et performant face a des filles
jugées inférieures physiquement. En d’autres termes, ils se doivent de
gagner face a une adversaire féminine. En cas de défaite, la procédure
de remise en ordre choisie par le garcon dépend essentiellement de sa
position au sein du groupe et de ses dispositions. Si la plupart d’entre
eux tentent de déstabiliser la gagnante par des propos sexistes et sexuels,
les dominants, aidés du collectif, annulent la performance des filles,
pour réparer l'offense tandis que les dominés font usage de la violence.
Enfin, lorsqu'il s'agit de s'investir corporellement dans des activités en
décalage avec les normes sexuées dominantes, les éleves dotés de dis-
positions scolaires mobilisent les normes scolaires comme justification
a leur engagement. Par exemple, en associant la danse a « une activité
de filles », des gargons réticents a l'idée de devoir danser théatralisent
la soumission a l'autorité du professeur (qui les rappelle a leurs devoirs
scolaires) quand ils acceptent de réaliser un exercice de danse. Ainsi,
les pairs ne peuvent pas les soupgonner de danser par plaisir (ce qui les
déclasserait en tant qu’hommes), mais interpretent leur engagement au
regard de l'injonction scolaire (Guérandel, 2013).
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Finalement, la mixité « spontanée » ou « non réfléchie » en éduca-
tion physique qui met en danger les formes de féminité et de mascu-
linité dominées apparait comme un contexte de déstabilisation de la
jeunesse populaire urbaine. En effet, les garcons et les filles, en position
de dominés au sein du groupe de pairs ou potentiellement discréditables
en raison dun défaut de capital sportif et/ou guerrier, ne sont pas en
capacité de défendre ni individuellement ni collectivement leur honneur
de maniere appropriée (entre respect des codes de la sociabilité juvé-
niles et adhésion aux normes scolaires). Des comportements violents
ou des formes de désengagement apparaissent alors pour faire face a
ces moments de vulnérabilité sociale au sein de la classe. On mesure
ainsi toute lI'importance du travail de l'enseignant pour déconstruire
les stéréotypes, prévenir les situations de violence et encourager l'en-
gagement corporel de toutes et tous en construisant un espace de pra-
tique favorable a la mixité pensée comme un lieu de questionnement
des inégalités entre les sexes (Guérandel, 2016). La connaissance et la
prise en compte par les professeurs de la dimension sexuée des corps
et des contraintes genrées qui pesent sur les mobilisations des filles et
des gargons en éducation physique constituent ainsi un levier d’acces
essentiel a la réussite de tous les éléves.

LE MAINTIEN DE LA MIXITE A L'ECOLE ET EN EDUCATION
PHYSIQUE, UNE NECESSITE

Au regard des problemes posés par la mixité en éducation physique et
plus largement a 1’école, un retour a la non-mixité dans les écoles est
observable dans certains pays ou en éducation physique (Bréau et al.,
2017). Les défenseurs de la non-mixité a I'‘école s'appuient sur des travaux
montrant une meilleure formation et réussite des éleves en contexte
non mixte. Or ces travaux sont a nuancer. La méta-analyse de Mael
et al. (2005) réalisée sur 112 études ne montre aucune différence entre la
mixité et la non-mixité a I'école sur différentes variables (réussite, climat
de classe, etc.). Selon cette méme méta-analyse, les travaux défenseurs
de la non-mixité a 1'école, souvent nord-américains, s'appuient sur des
différences innées entre les cerveaux des filles et des garcons dont la
validité scientifique est largement remise en question. Les différences
entre les filles et les gargons observées a l'école ou en éducation phy-
sique sont a relier a l'intériorisation des stéréotypes sexués, plus qu'a



Filles et garcons en éducation physique 27

des différences innées. D’ailleurs, certains auteurs dénoncent ce retour
de la non-mixité a I'‘école comme une « pseudoscience of single-sex schoo-
ling » (Halpern et al., 2011, p. 1706) ou de « popular science » (Eliot, 2013,
p- 363). Enfin, les études sur la non-mixité ont été réalisées dans des
écoles privées accueillant souvent des éleves de milieu socioéconomique
plus élevé, ce qui peut expliquer la meilleure réussite des éleves dans ce
contexte (Bréau et al., 2016).

La non-mixité peut méme avoir des effets inverses et accentuer les
comportements sexués des éleves : des garcons plus agressifs (Gray &
Wilson, 2006) ; des filles plus axées sur leurs apparences corporelles
et I'idéal du corps féminin mince (Davey et al,, 2011). De plus, la non-
mixité tend a nier les différences intrasexes plus importantes que les
différences intersexes (Lentillon-Kaestner, 2020). Dans des classes de
garcons en éducation physique, ceux en difficulté peuvent se mettre en
retrait (Bréau et al., 2017). Les hiérarchies entre éléves persistent entre
les dominants et dominés de chacun des sexes (Bréau et al., 2018). Par
ailleurs, I'enseignement de '‘éducation physique en contexte non mixte
conduit a renforcer les stéréotypes sexués (e.g., du foot pour les classes
des garcons et de la gymnastique pour les filles, des enseignantes
femmes pour les classes de filles et hommes pour les classes de gar-
¢ons). Enfin, la non-mixité en éducation physique qui ne permet pas de
préparer a la vie future dans une société mixte constitue un retour en
arriere dans la formation a I'égalité femmes-hommes dans notre société
(Lentillon-Kaestner, 2020).

Par ailleurs, la mixité est appréciée des éleves en éducation phy-
sique (Lentillon, 2009). Les filles et les garcons préférent pratiquer en
contexte mixte qu'en contexte non mixte pour différentes raisons : des
gargons « plus actifs » qui motiveraient certaines filles a s'investir, le jeu
de séduction entre les deux sexes, « les garcons mettent 'ambiance », etc.
Aussi, l'engagement (Hannon & Ratliffe, 2005) et la motivation des éléeves
(Lentillon-Kaestner & Roure, 2019) ont été prouvés meilleurs en contexte
mixte, comparé au contexte non mixte.

Une mixité mieux réfléchie peut contribuer a une meilleure éga-
lité entre éléves. La prise en considération de critéres plus autocentrés
(mise en projet, contrat) et plus transversaux (roles sociaux, connais-
sances autour de l'action) et non centrés uniquement sur le geste (per-
formance et maitrise d’exécution) est particuliérement intéressante.
Aussi, les enseignants doivent étre conscients des stéréotypes sexués
et essayer de les chasser des classes en convainquant les filles qu'elles
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sont capables de réussir en éducation physique, quelles peuvent s'in-
vestir dans des projets moins traditionnels. Ils doivent veiller aussi a
la qualité des interactions entre éleves et a l'auto-évaluation des filles
en bannissant toutes les remarques sexistes ou péjoratives dans leurs
propres discours et celui des éleves. Au lieu de penser en termes de sexe,
il est préférable en éducation physique de penser en termes de niveau
d’habileté (Lentillon-Kaestner, 2020). En effet, il est important de tenir
compte des différences intrasexes : des filles sont tres douées et des
garcons sont en difficulté en éducation physique ! La mixité permet une
variété de niveaux d’habileté plus grande et de proposer des contextes
variés, parfois mixtes, parfois non mixtes, en groupes de niveaux d’habi-
leté homogenes, hétérogenes, affinitaires, etc. La variation des contextes
d’enseignement et 'alternance des formes de groupement sont intéres-
santes et appréciées par les éleves (Lentillon-Kaestner & Patelli, 2016).
Les enseignants devraient proposer des activités a connotations sexuées
variées, par exemple la danse, la natation, et un sport collectif ou d’'op-
position duelle. Il est encore mieux de laisser le choix aux éleves de dif-
férents menus d’activités en variant les activités et leurs connotations :
« football / gymnastique / badminton » ou « athlétisme / stretching
/ handball ». Il est important aussi de ne pas masculiniser les activités
dites féminines et accorder de I'importance a '‘écoute corporelle et I'in-
tériorité du mouvement, valoriser la coopération (et non uniquement la
compétition), et proposer des formes de groupement variées (affinitaires,
par niveaux hétérogenes, homogenes, etc.).

I1 semble que la mixité « réfléchie », c’est-a-dire pensée et organisée
par des enseignants d’éducation physique sensibilisés et sensibles a la
problématique de l'égalité entre les sexes, constitue une modalité orga-
nisationnelle propice a des apprentissages fondamentaux en éducation
physique. Dans cette optique, nous proposons dans la partie suivante
un dispositif de formation basé sur les expériences corporelles et visant
a éduquer a percevoir les discriminations de genre.

EDUCATION A PERCEVOIR LES DISCRIMINATIONS
DE GENRE : LE CORPS AU C(EUR D'UN DISPOSITIF DE
FORMATION D’ENSEIGNANTS

Lanalyse des problématiques liées a la diversité sous ses multiples
formes (genre, besoins éducatifs particuliers, etc.) en formation initiale
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d’enseignants permet de décrypter les discriminations au cceur de vio-
lences symboliques (Thorel & Necker, 2013). Le message véhiculé par
le corps de l'enseignant est percu par les éleves avant méme qu'il n'ait
prononcé un mot (Boutrais, 2018 ; Moulin, 2004). Pourtant ce corps est
peu étudié ni dans l'espace scolaire ni dans le processus de formation
des enseignants. Il est par conséquent intéressant de le mettre a I'épreuve
dans le champ de I'éducation (Zanna et al., 2016). Il s’agit ici d’entrevoir
des pistes d’action pour envisager une communauté éducative reposant
sur le respect de chacun. Comment (s")éprouver et entrer en relation par
le biais du corps ? Quels sont les effets générés en soi et chez les autres
par cette communication corporelle ? En quoi ce dispositif permet-il de
repenser les relations a l'autre et a soi et ainsi de penser autrement le
curriculum de formation des enseignants ?

Lintention ici est de proposer des indices de lecture du corps afin
de repérer et d’agir sur les situations éducatives générant des phéno-
menes de rejet d'un groupe de sexe. Ce rejet n'est pas toujours visible. Il
est aussi parfois minoré par les éleves eux-mémes. Mais ces microvio-
lences répétées ne sont pas sans lien avec un sentiment d’injustice ou
un mal-étre diffus qui peut expliquer en partie le retrait du cours plus
ou moins assumé d'une partie des éleves. Et ce, surtout quand l'activité
est vectrice de représentations tres stéréotypées. Ce repérage est donc
incontournable pour qui entend interroger sa propre pratique et limiter
ainsi les biais de transmission de stéréotypes sexués sources de discri-
minations de genre et donc d’inégalités. Nous adoptons une perspective
systémique de la lecture du corps : attitudes, états de corps, orientation,
paroles (nature, ton...). La réflexion est menée ici a partir d'une expé-
rimentation réalisée avec des professeurs des écoles stagiaires (PES).*

Le dispositif, institué lors du module de formation de PES (MAS-
TER 2) relatif aux discriminations de genre, est concu de maniere a
avoir acces au sujet singulier dans son rapport au corps (Jourdan 2006,
2018). A partir d'un scénario de classe renforgant les stéréotypes sexués
(Bulletin Officiel 2000)%, il s’agit dans un premier temps de faire prendre

4 Nous avons testé également ce dispositif avec des étudiants en STAPS de
Master 1.

5 Un premier exemple est emprunté a ce BO puis nous élaborons d’autres
scénarios ensemble a partir de situations vécues, entendues, observées au
sein de leur école. BO n°10 (2000). A I’école au college et au lycée : de la mixité
a l'égalité.
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conscience aux stagiaires des effets sur leurs pairs de leurs communi-
cations et de leurs postures corporelles. Pour cela nous nous appuyons,
en la revisitant, sur la technique artistique du « théatre-forum »°. La
demande faite aux stagiaires est, dans un premier temps, d’exagérer
des stéréotypes sexués pour les rendre visibles. Le débat théatral qui
suit les scénes jouées provoque des réactions de la part des « spectac-
teurs ». En réagissant a ces situations et en identifiant le moment ot il
est possible de changer la situation, les spectateurs deviennent acteurs
de propositions. Ils présenteront aux autres d’autres manieres de com-
muniquer (consignes concises, claires et dénuées de stéréotypes, une
structuration de l'espace des éleéves, une orientation de leur corps repen-
sée, une présence, une voix affirmée et posée) pour changer la situation
d'oppression. A tour de rdle, ils reconstruisent la scéne de départ en
utilisant d’autres manieres de communiquer et observent les réactions
et les réponses de leurs collegues. La nature et le type de communi-
cations sont ainsi adaptés a la situation, mais aussi a la personnalité
percue de I'enseignant. Ensemble, ils cherchent des solutions pour briser
l'oppression jusqu’a trouver un accord sur les communications souhai-
tables (produisant des effets positifs sur le changement d’attitudes des
pairs). La responsabilité de chacun (acteur, spectateur) dans la gestion
des situations est par conséquent au cceur du débat. La confrontation des
points de vue et la mise en scéne déclenchent des sensations corporelles
variées communes aux activités de représentation de soi. Pratiquer, res-
sentir, entrer en relation sont donc les éléments incontournables d'une
éducation a I'égalité.

Prenons comme exemple ce scénario : « En 5¢, I'enseignant d’éduca-
tion physique présente l'activité danse qui fera l'objet d'une unité d’ap-
prentissage de X séances ». Un volontaire joue le role de l'enseignant, le
ton de sa voix est monocorde, son regard et son corps sont en direction
des garcons qui sont séparés des filles. Un groupe joue le role des pré-
supposées réactions des garcons : ils ricanent, perturbent l'activité et
se moquent des garcons qui sont intéressés. Un groupe est spectateur.
Un joker (aidé de partenaires) anime la situation en l'arrétant dés qu’il
percoit le moment o1 elle est incontrélée (l'enseignant ne parvient pas a

6 Cette technique a été mise au point par Augusto Boal (1996) pour aider a
lutter contre les formes d’oppressions existantes dans toute société. Expéri-
mentation menée de 2019 a 2021.
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expliciter les contenus, car les protestations et les rires se sont amplifiés).
Au moment repéré, il se tourne vers les spectateurs et les interroge sur ce
qu’ils percoivent. Les laissant s'exprimer dans un premier temps, nous
les guidons ensuite dans 'observation de 'orientation du corps, la clarté
des consignes, le ton de la voix, la répartition des éléves filles et garcons,
les attitudes corporelles de leur collegue, sa présence...et l'incidence de
ses attitudes sur les comportements des éléves (ici leurs pairs). La suite
du dispositif proposé invite les stagiaires a réfléchir aux contenus et a
la constitution des groupes. En effet, constituer des groupes mixtes de
trois a cinq personnes et poser des problemes aux éléves tels que : « Vous
trouverez une maniere originale d’entrer en contact avec chaque per-
sonne de votre groupe. Tous les segments de votre corps sauf les mains
peuvent initier le contact » incite les éleves a de multiples configurations
et de rencontres avec I’Autre.

Les films et entretiens post-expérience’ cherchent a investiguer si ce
dispositif permet un glissement vers des pratiques prenant en compte
réellement la question de I'égalité entre filles et garcons.

A partir de cet exemple, au fur et a mesure de la scéne rejouée, les
communications devenues limpides concourent a l'instauration d'un
cadre respectueux des situations proposées. Ainsi, les éleves (ici les sta-
giaires) acceptent d’entrer en relation avec les autres au moyen de l'acti-
vité danse, indépendamment de leur sexe. La constitution des groupes,
les problemes posés aux éleves et les contenus ont donc été réfléchis.

A lissue des entretiens nous retenons que la pratique a permis la
coopération rapide entre les personnes pour mettre au point un projet
de communication clair et authentique. Apprendre en samusant invite
a remettre en question ses propres pratiques et aussi a respecter la sin-
gularité de toutes et tous. Du point de vue des ressentis, il ressort que, si
la situation probleme engendre bien une pression de se mettre en scene,
elle donne également l'opportunité de réfléchir a la situation en temps
réel et de proposer des réponses dans l'action en train de se faire. De

7 Les perceptions des participants ont été relevées en les laissant s'exprimer
sur les mots les plus significatifs de leurs perceptions corporelles (juste apres
I'expérience). Ces entretiens ont cherché a faire émerger des sensations fines
de perception de soi. Ce qui a contribué a rendre visible 'impact de leur
activité corporelle sur celle des éleves selon plusieurs indicateurs (espace,
orientation du corps, ressentis corporels, rapport a l'autre...).
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plus, comme l'exagération du stéréotype face aux collégues procure une
géne, il permet au groupe de trouver des solutions rapides pour ne pas
reproduire des schémas injustes en classe.

Enfin l'impact du dispositif de formation sur «l'entrée en relation »
est évoqué. Ces novices ont pris conscience des communications corpo-
relles qui s‘immiscent dans leur activité et de la nécessité de les mettre
au travail. Pour cette raison, les traces filmées sont indispensables pour
observer finement les interactions entre son intervention et les réponses
des éléves. Notre intention n'est pas de former les enseignants débutants
a penser leur corps comme un « outil technique » au sens de Mauss
(1936), c’est-a-dire un ensemble de gestuelles codifiées dont le but serait
une pratique efficace en classe. Il s'agit en revanche de travailler sur ce
qui fait sens dans la relation éducative : l'authenticité (Cifali, 1996) et la
qualité de présence.

En somme, le dispositif présenté demande une implication phy-
sique et émotionnelle forte puisque le corps est soumis exagérément
au regard des autres qui vont décortiquer toutes les attitudes de leur
collegue afin de proposer ensemble des manieres de communiquer
différentes. Par conséquent, pour que ce type de dispositif fonctionne,
il doit étre établi sur la confiance et la sécurité affective, les communi-
cations plurielles, les régles claires, le plaisir de jouer, la valorisation, la
singularité ou encore l'authenticité. Ce sont ces ingrédients qui ouvrent
la voie au refus des discriminations. Quel que soit le dispositif de
formation, il nous semble important d’appréhender plus finement ces
dimensions pour, d'une part, apprendre a travailler sur le sens des
communications envoyées aux éleves, et d’autre part, permettre un
développement professionnel serein (Thorel-Hallez, 2018). Le dispositif
proposé dans le cadre de la formation initiale pourrait étre expéri-
menté également en formation continue, avec des volontaires dans un
premier temps. La sensibilisation aux questions des discriminations
serait ainsi directement en lien avec une expérimentation pratique. Ce
qui suppose, pour ces volontaires, 'acceptation du regard des autres et
dun travail sur soi, la volonté de se mettre en jeu (et en je) et le plaisir
a pratiquer. Si le développement ne peut se concrétiser que selon une
temporalité propre a chacun liée a son histoire, sa sensibilité, son rap-
port aux expériences nouvelles... Ce dispositif engage néanmoins les
participants a prendre conscience plus rapidement de leurs actions, a
agir sur elles et & ceuvrer ainsi a repenser la mixité dans une perspec-
tive égalitaire.
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CONCLUSION

Ce chapitre permet de faire émerger les problemes qui peuvent survenir
lors d'une éducation physique mixte « non pensée » en donnant des
exemples vécus dans des contextes populaires urbains. Il permet éga-
lement de proposer des pistes afin d'améliorer I'égalité intersexe en édu-
cation physique, en détaillant notamment un exemple de dispositif de
formation. Une mixité « non pensée » en éducation physique conduit a
des inégalités intersexes, prioritairement dues a I'intériorisation des sté-
réotypes de sexe par les éleves et les enseignants. Il est important d’étre
conscient de ces stéréotypes qui guident nos pensées, attentes, actions,
comportements afin de lutter contre et favoriser un enseignement favo-
rable aux gargons comme aux filles. Si la non-mixité n’est pas la solution,
la mixité « non pensée » ne garantit pas davantage la remise en cause
des stéréotypes sexués et l'égalité. C'est bien une mixité « réfléchie »
et des formations adaptées qui peuvent permettre de proposer des
contextes favorables aux apprentissages pour tous les éleves.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360° ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

Une formation a l'égalité de genre implique de faire émerger les
stéréotypes sexués au moyen de techniques particulieres comme
celle décrite dans ce chapitre. Lexpérience pratique est indispen-
sable pour que les participants apprennent a lire les indicateurs
corporels des communications didactiques. Par exemple la prise
de conscience des regards adressés aux groupes de sexe sur des
contenus particuliers, I'orientation du corps ou les consignes dif-
férenciées ont un sens pour les éleves. Ces communications non
conscientes sont des discriminations et renforcent les stéréotypes et
les croyances des éléves sur leurs capacités en fonction de leur sexe.

Ainsi, si la prise de conscience de ces stéréotypes est le pre-
mier point sur lequel travailler en formation, il n'est pas suffisant.
Aller vers la sortie du systeme binaire, comme organisateur des
pratiques, ou tout au moins prendre conscience que les catégories
filles et garcons ne sont pas des catégories figées semble étre une
voie prometteuse d'une égalité entre toutes les personnes. Le chan-
gement de regard ainsi opéré suppose également de se dégager des
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connotations des activités physiques, sportives et artistiques. Ainsi
le traitement didactique des activités, la formation des groupes, et
la construction des situations d’apprentissage sont les conditions
minimales d'une mixité réfléchie.
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Résumé: Les valeurs de fraternité, d'entraide, de partage, de tolérance sont
cheres a I'école et transparaissent a travers les activités collectives d’apprentis-
sage. Elles prennent sens pour les éleves lorsqu’ils en font 'expérience positive,
notamment en éducation physique. Inscrire la coopération au cceur de l'acti-
vité des éleves en éducation physique permet de faire en sorte que ces valeurs
deviennent visibles tout en mettant en avant des problématiques de socialisation
et d'apprentissage variables selon la diversité des éléves. Ce chapitre souhaite
aborder des dispositifs pédagogiques qui visent a structurer la mise en place
dun but commun et optimiser le partage de ressources au sein des groupes
en éducation physique. Ces propositions peuvent aussi se révéler comme un
moyen pour vivre et apprendre des et avec les différences entre éléves en édu-
cation physique. Nos propositions révelent que l'efficacité coopérative a 1'école
semble surtout influencée par la capacité des éleves a accepter et interagir avec
les différences jusqu’a les rendre médiatrices des apprentissages.

Mots-clés : Coopération, Education physique, Motivation, Réciprocité, Rles
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CONCEPT 360° ET COOPERATION

Dans le cadre du socle universel (Concept 360), ce chapitre s'inté-
resse a la coopération et plus précisément a l'apprentissage coo-
pératif (AC) comme un moyen de répondre conjointement aux
problématiques de socialisation et d’apprentissage a 1'‘école et plus
particulierement en éducation physique. En cherchant a mettre en
place un but commun et a optimiser le partage de ressources au sein
des groupes en éducation physique, les dispositifs pédagogiques
envisagent des éléves qu'ils apprennent ensemble dans un contexte
positif souhaité. Ainsi, la reconnaissance et la valorisation de la
diversité sont les leviers de I’école inclusive qui s’articulent ici avec
nos propositions basées sur I'AC.

INTRODUCTION

Les valeurs de fraternité, d'entraide, de partage, de tolérance sont cheres
a lécole et transparaissent a travers les activités collectives d’apprentis-
sage. Les pédagogies coopératives permettent de mettre au coeur des
apprentissages ces valeurs en faisant vivre les éleves ensemble, et en
les faisant apprendre collectivement (Drouet et al., 2020). La coopération
intéresse de nombreux acteurs tels que les chercheurs et les enseignants
depuis le XIX¢ siecle. Elle est pensée comme le moteur de 1'éducation
par Dewey (1927) et, d’apres Freinet, comme une communauté de vie
ol « les éleves peuvent vivre ensemble, travailler ensemble » (cités par
Baudrit, 2005, p. 13). Le terme d’apprentissage coopératif (AC) apparait
dans la littérature via la théorie de I'interdépendance sociale développée
par Deutsch (1949). Ce courant pédagogique repose sur la construction
d'un consensus au travers de la coopération et de 'entraide des membres
du groupe afin de faciliter les apprentissages (Drouet et al., 2020 ; Kar-
das et al., 2013). Johnson et Johnson (1989) développent cinq conditions
essentielles pour que la mise en place de I’AC ait des effets positifs sur
les apprentissages : I'interdépendance positive entre les membres du
groupe, des responsabilités individuelles, des interactions « face a face »,
le développement de compétences sociales, et d'une dynamique de
groupe. Les travaux portant sur 'AC montrent de nombreux bénéfices
sur la réussite et le développement personnel des éleves dans le domaine
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scolaire (Baudrit, 2005 ; Dyson & Casey, 2012 ; Johnson & Johnson, 1989,
Johnson et al., 2000 ; Kyndt et al., 2013).

Inscrire 'AC et plus largement la coopération au cceur de l'activité
des éléves en éducation physique peut étre un moyen pour mettre en
avant les problématiques de socialisation et d’apprentissage variables
selon la diversité des éleves. En effet, selon Olry-Louis (2011), la coopéra-
tion en milieu d’'apprentissage est définie par un processus qui renvoie a
la fagon dont les membres d'une dyade ou dun groupe donne, confron-
tés a un apprentissage particulier, rassemblent leurs forces, leurs savoir-
faire et leurs savoirs pour atteindre leurs fins. Ainsi, la coopération en
éducation physique semble étre un moyen pour gérer les différences et
également pour vivre et apprendre des et avec les différences de chaque
éleve. Ce chapitre expose quatre dispositifs pédagogiques qui visent a
structurer la mise en place d'un but commun et optimiser le partage de
ressources au sein des groupes en éducation physique. Ces propositions
peuvent aussi se révéler comme un moyen pour vivre et apprendre des
et avec les différences entre éleves en éducation physique.

DES SITUATIONS VISANT A FAVORISER LA COOPERATION
ENTRE LES ELEVES

DIsPOSITIF 1 : LA DISTRIBUTION DES ROLES SOCIAUX PAR LES
ELEVES POUR COOPERER, UN TEMOIN DE L'HETEROGENEITE DES
ACQUISITIONS ET DE LEURS POTENTIELS DEVELOPPEMENTS

PRESENTATION DU DISPOSITIF

Une des différences observables dans les classes entre les éléves, et
notamment en éducation physique, est celle de leur engagement effectif
dans la lecon vécue (Saury & Rossard, 2009). Cet engagement que l'on
pourrait dissocier sur différents plans qu'ils soient cognitifs, affectifs,
moteurs ou sociaux est par nature dynamique. Il fluctue selon les classes,
les éleves, les conditions matérielles, environnementales ou sociales.
En outre, les neurosciences montrent de fagon tres explicite que
le degré d’engagement cognitif (Dehaene, 2013) est un pilier de l'ap-
prentissage. Il n'est pas le seul, mais il est primordial pour la rapidité
et la durabilité des acquisitions. Pour apprendre durablement, les
socioconstructivistes tels que Vygotski (1985), Bruner (1983) ou Bandura
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(1986), ajoutent que 'étre humain n‘apprend pas simplement par récep-
tion, mais bien par une activité interactive complexe l'engageant dans
une interaction avec son milieu. Lengagement se révele étre a la fois la
cause et la conséquence des disparités d’apprentissage.

Dans ce dispositif, nous faisons I’hypothese que la distribution
effective des roles dans un groupe devant coopérer est un témoin de
cet engagement. Nous pensons que l'observation de ces roles sans le
contrdle direct de I'enseignant est un indicateur a la fois du degré d’auto-
nomie dans l'acquisition ciblée, mais aussi de la nature de I'engagement
effectif de chacun des éleves. Il semble que l'effectivité de I'engagement
coopératif quand I'enseignant relache son étayage est une mesure indis-
pensable a questionner pour les enseignants afin de tenter d'identifier
et d'accompagner au mieux les acquisitions sociales de tous les éleves.

Nous entendons par « roles » un ensemble de responsabilités a
assumer au sein du théatre social qu'est la classe (Epinoux et al., 2021).
Nous proposons de distinguer au sein de ces rdles, les roles moteurs, des
roles sociaux. Cette distinction sémantique met en avant la place centrale
de la motricité dans les roles moteurs qui ont également une dimension
sociale. Cet engagement par le corps en fait une spécificité de la lecon
d’éducation physique (grimpeur, danseur, handballeur, etc.). Associés a
ces roles, les éleves se voient confier ou prennent par eux-mémes d’autres
responsabilités relevant de missions d’'organisation générale (gestion du
matériel, du temps, etc.), de missions de fonctionnement social (porte-
parole d'un groupe, secrétaire, gestionnaire du temps de parole...) ou
des missions supports aux roles moteurs (arbitre, juge, etc.).

Ce dispositif s'intéresse a l'observation des roles sociaux par le filtre
des interactions langagieres dans des groupes stables mis en place en
acrosport avec des classes de 4° sur des moments ou1 'enseignant n'est
pas présent.

RESUME DE LA PROCEDURE

La procédure a eu pour cadre l'observation des temps d'interaction de
groupes stables de deux classes d’éleves de 13 ans (n = 31) ayant le méme
enseignant d’éducation physique. Ces groupes avaient pour objectif de
produire une chorégraphie d’acrosport (suite de pyramides humaines
a base de duo, trio ou quatuor réalisées sur fond musical). Afin de s’ac-
climater a la procédure, nous avons filmé sur trois moments avec une
caméra placée sur un trépied, déclenchée par les éleves eux-mémes. Ils
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échangeaient dans un espace dans lequel ni I'enseignant nil'expérimen-
tateur n'intervenait. Nous analysons le troisieme moment filmé a la lecon
9 sur un total de 11 legons. Nous nous intéressons aux échanges verbaux
afin d’en déterminer la quantité et la qualité. Pour ce faire, nous réalisons
une analyse des verbatim selon le cadre de l'analyse interlocutoire des
actes de langages (Gilly et al., 1988). Nous quantifions le nombre de tours
de paroles et les énoncés par éleve et nous qualifions la nature illocu-
toire (acte effectué en disant quelque chose) de ces énoncés au regard de
leur nature plus ou moins coopérative et plus ou moins orientée vers la
tache. De cette analyse des actes de langage, nous identifions la nature
des rdles coopératifs ou non autodistribués au sein du groupe sans l'aide
de I'enseignant.

CE QUE L'ON PEUT RETENIR DU DISPOSITIF

Tout d’abord, nous pouvons relever une hétérogénéité treés importante
des énoncés allant de 0 a plus de 15 dans la méme séquence filmée.
Ajoutons a ce constat la variabilité de la nature trés importante de ce
qui est dit. Certains prennent la parole de fagon coopérative, d'autres en
partie et d’autres pas du tout. Par ailleurs, méme si la fagon de s'exprimer
peut prendre la forme d"une coopération, le contenu n’est pas systéma-
tiquement tourné vers le projet « acrosport ». De fait, la nature du vécu
coopératif, selon les groupes et selon les éleves, est tres différente. Si on
n’y prend pas garde, on peut contribuer & accentuer les différences au
cceur méme de la situation d’apprentissage voire construire des repré-
sentations pouvant étre négatives du type : « Je ne suis pas fait pour
travailler en groupe », « on me met de coté », « Je m'ennuie en groupe »,
« Je perds mon temps en groupe ».

De plus, cette complexité du réel nous a incités a proposer une typi-
calisation des roles observés afin d‘aider les enseignants et les éleves
a expliciter ce vécu et les attentes en termes d’activité coopérative. Au
coeur de ces classes, nous relevons une variabilité des roles sociaux.
Dans notre dispositif cherchant de la coopération, nous avons pu voir
émerger différents roles :

- Aucun role coopératif : a I'écart de la tache, I'éleve est passif ou per-
turbe.



44 Océane Cochon Drouet et al.

- Observateur suiveur : ['éleve est acteur passif dans la tache, il est plu-
tot a coté du groupe. Il prend peu la parole, mais suit la démarche
collective.

- Acteur intrusif : 'éleve est treés actif, mais en prenant peu ou pas en
compte ses camarades.

- Co-acteur ou collaborateur : I'éleve participe, il ajoute son idée au pro-
jet collectif.

- Coopérateur : I'éleve construit avec les autres, il propose, amende,
rebondit sur les propositions d‘autrui.

- Coopérateur organisateur : €leve construit avec les autres et il par-
ticipe a la régulation du temps de parole, a rappeler les régles coopé-
ratives.

- Coping coopérateur : I'éleve construit, régule les regles et il propose
des stratégies pour dépasser les controverses, aider des camarades a
participer.

II est a noter que ces natures de roles ne sont pas forcément visibles en
fonction de la dynamique du groupe observée au moment ot le film
est réalisé. Par exemple, un groupe peut ne pas avoir de conflits, ce qui
ne permet pas d’identifier un coping coopérateur. En tout cas, il semble
étre important de ne pas faire 'amalgame entre une situation faite a
plusieurs, qui peut n’étre qu'une addition voire une opposition entre
éleves, et une situation effectivement coopérative. Il convient d’observer
la dynamique effective du groupe en question pour savoir si le vécu est
bien de nature coopérative. Les choix de I'enseignant peuvent générer
des situations tres différentes générant potentiellement des dynamiques
collectives et des engagements individuels tres différents, sources ou
non d’acquisitions sociales.

Enfin, il nous semble que cette observation du réel (nature des inte-
ractions langagieres) doublée de l'identification des rdles effectivement
distribués est susceptible d’aider l'enseignant dans son processus de
didactisation des roles sociaux (Pich et al., 2019). Se projeter dans cet
espace d’apprentissage entre ce qui se fait réellement sans le contréle de
I'enseignant et ce qu'on aimerait qui se fasse peut permettre de guider
son évaluation, d’expliciter les attentes, d’'individualiser les ressources
a construire et de choisir lucidement ses modalités d’acquisitions inte-
ractives. Le role peut permettre d’expliciter des acquisitions sociales qui
sont parfois per¢ues comme un peu floues, car détachées d"une respon-
sabilité en situation réelle. Le role parait orienter l'intention interactive
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vers un degré de responsabilité lucidement choisie et cherchant un enga-
gement cognitif, moteur, affectif et social, effectif et adapté a I'éleve. Ce
dispositif engage donc a observer les interactions pour apprendre au
plus pres de la réalité. Nous avons bien conscience que la réalité péda-
gogique ne le permet pas toujours. Gageons que l'association des experts
de terrain et de protocoles de recherche adaptés peut permettre d’aider
les enseignants d’éducation physique a outiller leur développement pro-
fessionnel (Pastré, 2011) pour que la coopération aide effectivement a
gérer les différences, tout au moins sans les creuser.

Di1SPOSITIF 2 : APPRENDRE DES DIFFERENCES D’AUTRUI AU TRAVERS
DE LA METHODE JIGSAW

PRESENTATION DU DISPOSITIF

La méthode Jigsaw (puzzle en anglais) vise a promouvoir l'activité de
'éleve de maniere constante et durable. Cette démarche d’enseignement
repose sur une alternance de taches et de groupes. Les éleves sont tour
a tour apprenants ou experts dune tache dont ils ont la responsabilité
d’apprentissage (figure 1).

Temps 1: Temps 2: Temps 3:
Groupe Groupes Retour en groupe
d’appartenance d’experts d’appartenance

S

=2 G T @ (2 | Temps4:

\ / 1 «m» 4@ | Production

k' L &3 . finale
) &

Figure 1. Etapes du Jigsaw

La démarche est structurée en quatre étapes (Drouet, 2019) :

1. Les enseignants doivent, dans un premier temps, placer les éleves
dans des groupes d’appartenance de quatre a six éleves. Ces groupes
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sont constitués en début de séance, lors de 'échauffement ol les
éleves travaillent sur une situation collective en fonction de l'activité
physique enseignée.

2. Lors de la premiere lecon, I'enseignant définit différents réles d’expert
pour chacun des éléves du groupe d’appartenance par rapport a l'ob-
jectif de fin de séquence visé. Par exemple, dans la séquence de gym-
nastique, les objectifs visés de fin de séquence étaient : « Réaliser par
groupe de 4 un enchainement a visée artistique et acrobatique com-
binant diverses actions : tourner, voler, se renverser dans un contexte
serein de travail avec parade. Chaque éléve est capable d'intervenir
pour améliorer la prestation d’autrui par l'observation et le jugement ».
Nous avons alors choisi de nous focaliser sur quatre habiletés en lien
avec cet objectif a savoir : Tourner en avant corps groupé/tendu ;
Tourner en arriere corps groupé/tendu ; Se renverser sur les bras ten-
dus/ latéralement ; Voler. Chaque éléve du groupe d’appartenance,
réparti dans les différents ateliers prévus pour chaque groupe d’ex-
perts, travaille une habileté spécifique. Chacun a la responsabilité
d’apprendre en s’entrainant afin de devenir « Expert » de son atelier,
et ainsi d’étre le plus compétent possible. Lobjectif est que les experts
par la connaissance de I'habileté travaillée puissent transmettre et
partager leurs expériences vécues au travers des actions a réaliser
(via les consignes, les critéres de réalisation, les criteres de réussite)
afin de rendre leurs camarades compétents dans ce domaine (Drouet
& Lentillon-Kaestner, 2019).

3. Chaque éleve retourne dans son groupe d’appartenance et a la res-
ponsabilité d'accompagner et d’expliquer a ses pairs du groupe d’ap-
partenance la tache qu'il/elle avait en charge de réaliser dans le but
de les rendre compétents a leur tour. En effet, chaque apprenant
du groupe de travail coopératif est responsable dune petite par-
tie de l'apprentissage et 'enseigne aux autres membres (Drouet &
Lentillon-Kaestner, 2019).

4. Les éleves de chaque groupe d’appartenance travaillent ensemble afin
de produire un travail final commun de fin de lecon (par exemple,
un match en tennis de table ou un enchainement gymnique) avec
le meilleur niveau possible ; c’est alors un moment d’intégration et
d’évaluation. Un bilan est réalisé a la fin de la lecon. Le but de ce
bilan est d'officialiser les apprentissages, de rendre compte du travail
effectué et de renforcer les liens au sein des groupes.
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Le Jigsaw vise donc a engager les éléves en leur donnant des responsa-
bilités individuelles et collectives. Dans cette méthode, tous les éleves
sont engagés, peu importe leurs différences.

RESUME DE LA PROCEDURE

Nous avons collaboré avec quatre enseignants d’éducation physique en
secondaire 1 dans des contextes et milieux variés (urbain, rural).

1. Dans un premier temps, nous avons formé les enseignants aux fon-
dements théoriques et a l'utilisation de la méthode Jigsaw.

2. Puis, sur la base de cette méthode, les enseignants ont congu puis
mis en place trois séquences d’apprentissage en éducation physique
(huit lecons environ) pendant une année scolaire avec des activités
physiques tres variées (relais-vitesse, escalade, gymnastique, acros-
port, badminton, boxe francaise).

3. Tous les enseignants s'occupaient de deux classes : une classe Jig-
saw dite expérimentale et une classe contrdle et deux enseignants
avaient seulement une classe Jigsaw. Les éleves (200) avaient entre
13 et 15 ans.

4. Alafindeladerniéere séquence d’enseignement, nous avons recueilli
des données qualitatives (quatre entretiens avec trois ou quatre éléeves
de chaque classe en condition Jigsaw).

CE QUE L'ON PEUT RETENIR DU DISPOSITIF

Tout d’abord, d'apres les éleves interrogés de notre étude, ces der-
niers ont apprécié travailler avec leurs camarades. Ils déclarent avoir
mieux appris a l'aide de leurs pairs au travers de cette organisation
spécifique (systeme de rotation dans les taches, répartition des roles,
co-enseignement) :

Ils nous aident a comprendre, car parfois on ne comprend pas trop ce qui est
dit par I'enseignant. Des éléves de notre dge, on comprend mieux ce qu'ils
disent. J’étais plus motivée que d’habitude (Jade, 14 ans).

Les responsabilités individuelles et collectives notamment le role d’ex-
pert a créé une perception d’égalité entre les éléves (« Tous égaux »
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d’apres Mathilde, 13 ans) voire d’équité entre les éleves qui se solde par
de l'entraide entre eux :

Des fois, il y a des éléves moins forts qui ont compris l'exercice. Alors que
quelqu'un qui est plus fort ne l'a pas compris. Mais il peut le comprendre,
car ceux qui comprennent peuvent déja I'expliquer (Etienne, 14 ans).

Cette définition spécifique des roles permet de créer une sécurité affec-
tive et d'apprentissage pour les éleves, les rendant davantage disponibles
les uns pour les autres (« Plus attentifs, plus écoutés » d’apres Joshua,
13 ans). La routinisation de ce dispositif au fur et a mesure a permis
aux éleves d'interagir davantage les uns avec les autres par rapport a
une séquence d’enseignement traditionnelle (style pratique, Mosston &
Ashworth, 2008).

Malgré la mise en place du dispositif et ces conditions particulieres
qui cherchent au mieux a aider a la gestion des différences entre les
éleves, des difficultés sont ressenties par les éleves. En effet, le travail
en groupes hétérogenes n'est pas si évident, notamment lorsqu’au sein
des groupes tous les éleves nont pas la méme intensité d’engagement
(cognitif, social, affectif et moteur) : « Quand on travaille avec des gens
qui n‘ont pas envie de travailler, ¢a nous démotive » (Elena, 13 ans).
Au sein du Jigsaw, les formes de groupement peuvent également poser
probleme, notamment dans des activités physiques ot les éleves ont
I'habitude de travailler par niveau comme dans les sports de raquette :
« En badminton c’est mieux de jouer par niveau, on progresse plus »
(Marco, 14 ans). Les différences de niveau peuvent ainsi étre pergues
comme handicapantes par certains éleves :

Notre expert rupture, c'est notre éleve D qui a du mal. Alors quand cest
Iéleve expert qui a plus de mal que les autres, c'est compliqué. Il ne peut
pas bien expliquer parce que l'autre il le sait déja. Ce serait plus l'inverse
(Marco, 14 ans).

L'utilisation de la méthode Jigsaw encourage la gestion des différences
entre éleves et demande donc a ces derniers d’apprendre a vivre avec
les différences de chacun pour optimiser le partage des ressources et
ainsi atteindre ensemble le but commun.



La coopération en éducation physique 49

DISPOSITIF 3 : SITUATION COMPLEXE : RECIPROCITE ET PARTAGE
DE RESSOURCES AU SEIN DES APPRENTISSAGES MOTEURS EN
EDUCATION PHYSIQUE

LE DISPOSITIF PEDAGOGIQUE D'ESC EN NATATION DE VITESSE : DES
APPRENTISSAGES EN DYADE REINVESTIS EN GROUPE RESTREINT

Le dispositif d’Enseignement par Situation Complexe (ESC), mis en
ceuvre en natation de vitesse au secondaire 1 en France (Le Briquer,
2017), est une « méthode d’apprentissage structuré en équipe » (Slavin,
2010). Basé sur les principes de l'apprentissage coopératif (AC) (Dyson
& Casey, 2012 ; Johnson & Johnson, 1989 ; Slavin, 1983), I'ESC a articulé
continuellement deux formats collectifs interdépendants souhaités coo-
pératifs : (a) une situation complexe (SC) en groupe restreint et (b) des
situations d’apprentissages plus ciblées (SCI) (Falco, 2013), en dyade dis-
symétrique.

La SC définie selon un cadre générique (Falco & Lafont, 2012) par
quatre parametres conduisait les éleves agés de 12 ans a l'atteinte de la
compétence attendue de niveau 2 des programmes d’éducation phy-
sique francais en natation de vitesse de 2008 (Ministére de I’Education
Nationale, 2008) : « A partir d'un départ commandé, réaliser la meilleure
performance possible sur une distance de 50m selon deux modes de
nage, ventral et dorsal, en optimisant le plongeon, le virage et le rapport
amplitude/fréquence. Assumer au sein d'un groupe restreint les roles
de starter et chronométreur ».

(@) Parametre moteur : les éleves disposaient de deux périodes de dix
minutes de pratique pour réaliser des sprints de 50 metres en deux
nages (aller en crawl, retour en dos) et établir un score déquipe le
plus élevé possible. Les deux indicateurs pris en compte (i.e., la per-
formance chronométrique et le nombre de coups de bras), étaient
inscrits sur une fiche de performance (figure 2) ; un tableau cible
(figure 3) précisait le nombre de points attribués a I'issue de chaque
sprint dont le cumul rendait compte du score collectif.
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Figure 2. Fiche de performance, premiere période de pratique
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Figure 3. Tableau cible pour l'attribution des points a I'équipe

(b) Parametre social : La situation complexe engageait les éleves a rem-
plir quatre réles sociaux que sont (a) le nageur, (b) le chronométreur,
(0) le starter et (d) I'observateur. Chaque équipe disposait de deux
chronometres et d'un couloir de nage. Lorganisation de 'équipe était
laissée a la responsabilité du groupe.

(c) Parametre méthodologique : Les éléves de chaque équipe composée
de six éleves de niveaux hétérogenes avaient pour projet collectif de
s'organiser le plus favorablement afin d’établir un score maximal. Ce
but collectif incitait au niveau individuel a la gestion optimale du rap-
port Amplitude/ Fréquence (A/F) sur 50 m et envisageait un partage
des ressources et des temps d’aide et d’étayage entre les nageurs de
niveaux différents.

(d) Parametre langagier : Chaque équipe disposait d'un espace délimité
et d'une durée de cinq minutes pour récupérer des efforts de la pre-
miere période de pratique et échanger librement sur les résultats et
l'organisation collective et formuler des stratégies collectives pour la
deuxiéme période.



52 Océane Cochon Drouet et al.

Les situations ciblées (SCI) quant a elles, mises en ceuvre entre deux
confrontations a la SC, conduisaient les éléves placés en dyade dissymé-
trique a interagir a plusieurs reprises (i.e., observer et étre observé, don-
ner et recevoir des feedbacks a partir d'une fiche d'observation, délivrer
des conseils), a la suite de la réalisation des situations d’apprentissages
spécifiques aux nages de crawl et dos (e.g., alignement des segments,
travail propulsif, placement de la respiration, travail du départ plongé
et virage crawl-dos).

RESUME DE LA PROCEDURE

Durant 12 séances, 65 éleves (43 garcons et 22 filles) ont été répartis dans
deux conditions d’apprentissage, nous permettant de comparer une
modalité d’ESC avec des SCl interactives a une modalité d’apprentissage
en SCI individuelle. Sur les quatre temps de mesure effectués lors de la
réalisation de la SC, trois (i.e., lecons 2, 5 et 11) ont été menés en contexte
coopératif (i.e., pas de comparaison de score entre les équipes) ; seule la
lecon 10 a placé les groupes dans un contexte compétitif intergroupe,
incitant les équipes opposées deux a deux a établir un score supérieur.

Le recueil des données a concerné les performances chronomé-
trique et motrice (coups de bras) ainsi que les perceptions de cohésion
opératoire et sociale a partir du questionnaire de cohésion pour jeunes
de Eys et al. (2009).

S’intéressant de facon innovante aux effets selon les niveaux de
pratique et la condition d’apprentissage, les résultats non significatifs
montrent que les éléves les plus faibles profitent le plus de la condition
d’apprentissage coopérative en améliorant davantage leurs perfor-
mances chronométriques (TPS) et motrices (CB), de la lecon 2 a 11.

Tableau 1. Performances chronométriques (TPS) et motrices (CB)

TPS C°nrer Moyr2 = 103,5,0=10,8 v = 894, 0 =7
C oy sy = 1004, 5 =73 sounn =909, 0=6,5

CB C°nrer vz = 95,6,0=16,3 ot =719, 0=134
Chpiv Vo2 = 75,2, 0=14,1 Moyt = 68/6,0=12,3

Du reste, l'examen des corrélations montre que seuls ces derniers
mettent en relation la performance et la motricité, suggérant que leur
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engagement dans les apprentissages a été focalisé sur 'amélioration du
rapport amplitude/fréquence de leur nage.

Les résultats sur le plan social sont plus surprenants indiquant des
scores de perception de cohésion opératoire (CT) et sociale (CS) plus
homogenes au sein des équipes de la condition individuelle comparati-
vement a ceux des éléeves de la condition interactive. Dans cette condi-
tion, les scores des éleves des niveaux fort et faible présentent des scores
inférieurs a ceux des éleves des niveaux intermédiaires. Ces résultats
traduisent peut-étre les conséquences de l'association contrainte et
réguliere des éléves dans un contexte d'apprentissage en dyades a forte
hétérogénéité.

CE QUE L'ON PEUT EN RETENIR SUR LE PLAN PEDAGOGIQUE

Le dispositif coopératif d'ESC peut étre qualifié de « complexe » dans le
sens ol il place des éleves de niveaux, de statuts et de sexes différents
dans des formats coopératifs complémentaires (i.e.,, en groupe restreint
eten dyade). Les éleves au sein des groupes sont incités, par la structure
de l'interdépendance du but et des moyens du dispositif, a s'engager
ensemble et de fagon solidaire dans la résolution d"un probleme moteur.
Lenrichissement des ressources motrices organisé lors des SCI sous un
format dyadique coopératif favorise le réinvestissement des acquis en
SC dans un climat social sécurisant, y compris lors d'une expérience
compétitive. Dans ce contexte, aprés avoir montré que les filles, pourtant
en infériorité numérique au sein des groupes, profitaient le plus des
conditions coopératives d’apprentissage (Le Briquer et al., 2018), cette
étude rend compte des progres moteurs des éléves les plus faibles. Les
résultats propres a cette expérimentation, confirment l'intérét pédago-
gique de tels dispositifs visant a apprendre avec et des autres. Toutefois,
les résultats concernant les scores de cohésion suggerent de préparer
les éléves a interagir dans une visée de tutelle, que ce soit au sein des
groupes restreints ou lors des apprentissages dyadiques.
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D1SPOSITIF 4 : 'ETAYAGE DE LA COOPERATION ENTRE ELEVES
COMME MOYEN DE REDUIRE LES DIFFERENCES DE NIVEAU. LE cAs
DU COACHING EN BADMINTON

PRESENTATION DU DISPOSITIF

La coopération entre éleves est au coeur de nos propositions. Elle est
le moyen privilégié de solidariser les éleves et de leur transmettre des
valeurs de fraternité. A plus court terme, cet objectif est un moyen de
mieux gérer les différences au sein de la classe en y développant le res-
pect d’autrui, la tolérance et en favorisant I'entraide.

A l'instar de nombreux pédagogues, les membres du groupe res-
source Coopér@ction de I’AE-EPS (association pour l'enseignement de
I’éducation physique et sportive) jugent prioritaire cette orientation
éducative (Van de Kerkhove, 2020). Néanmoins, dans la pratique, faire
coopérer les éleves suppose le respect de certaines précautions. Certains
principes pédagogiques, certaines procédures, semblent en effet plus
efficaces que d’autres. Cherchant ainsi a mesurer cette efficacité, nous
avons mené différentes expérimentations professionnelles en 2015 (Van
de Kerkhove et al., 2016). L'une d’elles a concerné une séquence de bad-
minton proposée en seconde (secondaire 2). Les éleves étaient associés
par deux en situation de coaching mutuel, c’est-a-dire en tutorat alterné
(Baudrit, 1999). Des dyades symétriques ont été formées lors des toutes
premieres séances puis maintenues fixes sur 'ensemble de la séquence,
d'une durée totale de sept séances. Ce choix permet d’engager les éleves
dans de véritables « histoires collectives d’apprentissage » (Evin, 2013).

Un parcours d’apprentissages coopératifs (PAC) a ensuite été pro-
posé aux éleves. Il se structure autour de quatre degrés a valider succes-
sivement : les deux premiers degrés ciblent des apprentissages liés au
service et au jeu en longueur, le troisieme degré cible 'exploitation de
l'ensemble du terrain et le quatrieme degré concerne le jeu en rupture.
Des criteres ont été fixés aux éleves qui leur permettaient d’évaluer leurs
progres et de valider la réussite de chaque degré : un certain nombre de
points dits « bonus » étaient a réussir par match.

Le jeu s'organisait selon une alternance de pratique et de coaching
(figure 4) et un principe de mutualisation des scores était appliqué
puisque l'on sait que cette mutualisation est propice a la coopération
entre éleves (Mascret, 2009).
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Figure 4. Phase de jeu structurant chaque match

RESUME DE LA PROCEDURE

Lexpérimentation a consisté en une analyse comparative entre deux
classes ; 68 éleves étaient concernés. La classe test a bénéficié d'un
étayage cognitif (Bruner, 1983) sous la forme d"une fiche support desti-
née a guider les interactions entre coach et pratiquant (figure 5). Dans
la classe témoin, les contenus d’enseignement et la progression ont été
identiques, mais aucun support na été fourni aux éléves pour étayer
leurs échanges. 1l s'agissait donc d’évaluer I'impact de la fiche support
sur les apprentissages des éleves.

Pour cela, nous nous sommes appuyés sur des analyses de vidéos
(classe filmée en plan large afin de quantifier les interactions), des
analyses des échanges verbaux entre éléves, et enfin des analyses des
résultats des éléves en fin de séquence (niveau moteur et niveau en
coaching).
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Figure 5. Fiche de coaching de degré 2

CE QUE L'ON PEUT RETENIR DU DISPOSITIF

Ce qui est intéressant de retenir est que I'étayage proposé a surtout pro-
fité aux éléves les plus faibles. Nous considérons comme faibles les éléves
évalués au niveau 1 de pratique en badminton, en référence aux trois
niveaux de pratique des programmes alors en vigueur (programmes
francais de 2010, Ministere de l’éducation nationale, 2010). Globalement,
on observe que les éléves de la classe test interagissent davantage : la
fiche support les ameéne a avoir en moyenne 4,3 fois plus d'interactions.
Lorsqu’on différencie les niveaux, on observe que cette augmentation
est nettement supérieure pour les éleves les plus faibles : 14,5 fois plus
d’interactions pour les éléves du niveau 1, contre 3,6 fois plus pour les
autres. On observe également que la pertinence des échanges entre
coach et pratiquant est accrue dans la classe test, ot on compte deux
fois plus d'interactions pertinentes (12,5 % en classe témoin contre 25 %
en classe test).

Si l'on s’intéresse a présent aux progres moteurs, on observe le
méme phénomene : des progres amplifiés par 1'étayage avec les éleves
les plus faibles qui profitent nettement plus de cette augmentation. En
classe témoin, 11 % des éleves faibles quittent le niveau 1 et 28 % des
éleves passent du niveau 2 au niveau 3. En classe test, 63 % des éleves
faibles quittent le niveau 1, soit 5,7 fois plus qu’en classe témoin, tandis
que 58 % des éleves passent du niveau 2 au niveau 3, soit 2 fois plus. Si
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I'étayage des échanges profite a tous, on mesure bien ici a quel point il est
nettement plus profitable aux éléves d'un plus faible niveau. Ces résultats
peuvent s'expliquer de différentes facons. D’'une part, d'un point de vue
motivationnel, la fiche rend davantage visible le role de coach et on voit
bien que les éléves s’y investissent plus. Tous les éleves, quel que soit leur
niveau moteur, peuvent réussir a tenir ce role, d’autant plus que la fiche
les aide a cela (des consignes y sont rappelées, on peut y noter le nombre
de points bonus sans avoir a les mémoriser, etc.). On peut donc penser
que ces éleves, se sentant plutot en échec dans l'activité pratiquée, sont
ainsi « raccrochés » dans les apprentissages. D'autre part, concernant les
apprentissages eux-mémes, la plus-value s'explique notamment parce
qu'une meilleure implication dans le role de coach ameéne certainement
les éleves a mieux comprendre les attendus, a mieux identifier les prin-
cipes d’efficacité. De plus, le pratiquant lui-méme bénéficie de davantage
de feedbacks pertinents de la part de leur partenaire.

Ainsi, faire coopérer les éleves suppose des mises en ceuvre spé-
cifiques et, notamment comme nous l'avons vu ici, un étayage de leur
activité et de leurs interactions. Ce que nous souhaitons retenir avant
tout ici est que cet étayage est d’autant plus indispensable qu’il est le
moyen de réduire les écarts de niveau entre les éléves : en effet, sans
nuire a la progression des éleves les plus avancés, on voit bien dans le
cadre de cette expérimentation comment l"utilisation d"une fiche support
a profité encore davantage aux éleves les plus en difficulté.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360O ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

Au travers de ces quatre dispositifs pédagogiques, nos propos
confirment que les contextes d’AC sont une alternative viable pour
faciliter I'inclusion des éléves ayant des niveaux de compétences
initiaux inférieurs (Lafont et al., 2016). Pour reproduire cela, quatre
conditions sont visées.

- La premiere condition renvoie a la structuration du disposi-
tif coopératif par I'enseignant. A ce titre, l'alternance des roles
sociaux, étayée par l'utilisation d’artefacts au sein des groupes
de travail, incite les éleves a interagir de facon réciproque et
complémentaire au profit d'un but les engageant tous vers des
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apprentissages authentiques. La prise de conscience de 'apport
de chacun conduit a 'acceptation des différences en réduisant la
comparaison sociale des compétences (Butera et al., 2011).

- La deuxieme condition défend l'idée dune structuration des
séquences d’'enseignement par un usage continu et itératif du
travail coopératif selon une temporalité longue proche d'une
dizaine de legons (Le Briquer, 2017).

- La troisieme condition concerne la formation des éleves aux
ACs (Epinoux & Lafont, 2018) destinée a développer chez les
éleves des compétences sociales corroborant I'idée que l'efficacité
coopérative d"un groupe serait peu sensible aux variations inte-
rindividuelles, mais davantage influencée par la capacité de ses
membres a coopérer, travailler en équipe (Johnson et al., 1994).

- La quatrieme condition, enfin, concerne l'intervention de l'en-
seignant et son activité d’étayage lors de l'activité des éléves
confrontés a un probleme au sein d"un environnement social sou-
haité interactif. Par conséquent, il est attendu de I'enseignant qu'il
supervise les moments d’apprentissages moteurs, mais aussi les
phases d’échanges verbaux au sein des groupes par l'utilisation
ciblée de procédures de guidage variées (Lafont, 2014) et plus ou
moins affirmées.

Ces conditions coopératives devraient contribuer a 'émergence
d'un contexte d’AC, favorisant un engagement de tous les éleves
partagé et réciproque traduisant la capacité a vivre et apprendre
des/et avec les différences entre éleves en éducation physique. Ces
conditions s'ancrent parfaitement dans la volonté d'une école inclu-
sive. Ainsi, par un regard a 360 degrés, nous avons pu voir comment
ces propositions se sont révélées des moyens pour vivre, valoriser,
apprendre des/et avec les différences entre éleves en éducation

physique.
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Résumé: En éducation physique, les éléves ayant des besoins particuliers vivent
des expériences positives lorsqu’ils se sentent inclus, compétents et sont active-
ment engagés dans les apprentissages. Cependant, certains enseignants peuvent
rencontrer des difficultés a répondre a 'hétérogénéité des besoins des éleves, ce
qui peut influencer le vécu et la motivation, spécialement pour ceux ayant des
besoins particuliers. Ce chapitre expose les résultats d'une recherche qualitative
interprétative visant a comprendre l'intérét en situation d’éleves du secondaire
en éducation physique en contexte inclusif. Des entrevues semi-dirigées ont
été effectuées aupres d’éleves ayant des besoins particuliers (n = 4) et d’éleves
ordinaires (n = 8). Les résultats amenent I'idée qu'il est possible de motiver tous
les éleves en mobilisant un contexte d’apprentissage flexible, soutenu par des
pratiques différenciées en coopération. Pour ce faire, il est suggéré d’utiliser le
modele d'apprentissage coopératif et de leur donner des choix dans les conte-
nus et I'organisation des taches en plus de leur permettre dajouter une touche
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humoristique. Cela peut les amener a réussir les taches sur les plans moteur et
relationnel et ainsi, favoriser leur intérét en situation. Les résultats sont origi-
naux, puisque les points de vue des éléves ayant des besoins particuliers sont
documentés par un devis qualitatif, ce qui est peu fait avec la théorie de I'intérét
en situation.

Mots clés : Education physique, Eléves ayant des besoins particuliers, Eléves
ordinaires, Inclusion scolaire, Intérét en situation

CONCEPT 360° ET BESOINS HETEROGENES DES ELEVES

Ce chapitre s’inscrit dans le niveau d'intervention du socle universel
en milieu scolaire qui vise a répondre aux besoins hétérogenes des
éleves en éducation physique. Dans cette perspective universelle, les
besoins éducatifs renvoient aux différentes capacités, aux intéréts
et préférences d’apprentissage de méme qu’a la variété des sources
de motivation des éleves (Leroux & Paré, 2016). La recherche au
cceur de ce chapitre laisse la place a la voix d’éleves du secondaire
autour de processus d’enseignement et d’apprentissage différenciés
qui soutiennent leur motivation. Dans les écrits scientifiques,
l'apprentissage coopératif fait bonne figure parmi l'ensemble des
modeles d’enseignement qui soutiennent l'inclusion en éducation
physique, notamment parce qu'il leve des barrieres a l'accessibilité
aux apprentissages, répond a l'intérét des éleves et soutient les
interrelations positives au cceur de I'‘éducation inclusive (Metzler &
Colquitt, 2021).

LA MOTIVATION DES ELEVES EN CONTEXTE INCLUSIF EN
EDUCATION PHYSIQUE

Léducation physique est reconnue comme une discipline ayant un
potentiel inclusif pour tous (Tant et al., 2018) qui est soutenu par les
compétences des enseignants a planifier des cours diversifiés et adaptés
aux besoins des éleves (éducation physique Canada). Dans ces condi-
tions de qualité, '€ducation physique peut étre un levier possible pour
lutter contre la stigmatisation, les stéréotypes liés au genre, a 'age, a l'ori-
gine socioculturelle ou aux diverses situations de handicap (McLennan
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& Thompson, 2015). Bien qu'elle participe au développement moteur,
cognitif, social ou méme affectif chez les éleves (Block, 2016), elle pour-
rait spécifiquement contribuer a développer un sentiment d’apparte-
nance important dans la réussite du projet inclusif (Tant et al., 2018). En
ce sens, cette discipline s’avere essentielle pour promouvoir le dévelop-
pement global et un mode de vie sain et actif chez ces éleves. Cependant,
les enseignants d’éducation physique rapportent de nombreux obstacles
et mettent encore en ceuvre certaines pratiques qui posent un défi a
lI'inclusion, notamment parce quelles s'orientent autour d‘un climat de
performance et de compétition entre les éleves (Chevrier, 2021 ; Lari-
viere, 2019). Ces éléments peuvent conduire a des répercussions sur la
motivation des éleves (Causgrove Dunn & Zimmer, 2020).

La motivation des éléves ordinaires en éducation physique a été
étudiée sous l'angle de différentes théories (e.g., autodétermination,
théorie des buts d’accomplissement, intérét en situation) (Causgrove
Dunn & Zimmer, 2020 ; Jaakkola et al., 2015 ; Roure et Pasco, 2018). En
général, selon ces travaux, le plaisir ressenti est un important vecteur de
la motivation des éléves en éducation physique (Roure et Pasco, 2018).
Le plaisir est ancré dans l'établissement dun climat de classe qui valo-
rise l'effort, l'apprentissage et le développement personnel des éleves
(Jaakkola et al., 2015). Il est aussi tributaire de la réponse aux besoins
d’autonomie et d'appartenance sociale (Cox et al., 2009 ; Curran & Stan-
dage, 2017). Ces orientations sont les prémisses des interventions en
socle universel qui visent a augmenter le pouvoir d’agir de l'éleve et
l'accessibilité aux apprentissages. Cela est possible sur la base des choix
et des décisions offerts aux éleves pour les guider dans les taches d’ap-
prentissage (Zamarripa et al., 2021) et le développement de relations
positives (Garn et al., 2011).

En ce qui a trait spécifiquement a la motivation des éléves ayant
des besoins particuliers (EBP), les travaux antérieurs exposent davan-
tage leurs expériences vécues et permettent moins explicitement de sta-
tuer sur leurs sources de motivation en éducation physique (Causgrove
Dunn & Zimmer, 2020). Ces travaux font le constat que les expériences
éducatives des EBP en éducation physique sont mitigées (Causgrove
Dunn & Zimmer, 2020 ; Wang, 2019), ce qui pourrait influencer leur
motivation lors des cours (Causgrove Dunn & Zimmer, 2020). D'une
part, les EBP vivent des expériences positives lorsqu’ils se sentent inclus
par l'enseignant en éducation physique, qu'ils développent un sentiment
d’appartenance au sein de leur groupe et qu'ils se sentent compétents
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et reconnus par leurs pairs (Goodwin et Watkinson, 2000 ; Wang, 2019 ;
Wilhelmsen et al., 2019). Ces éleves associent leurs expériences positives
a des bénéfices sur les plans physique, social, cognitif et psychologique,
ce qui soutient leur bien-étre (Coates et Vickerman, 2008 ; Goodwin
& Watkinson, 2000). Dans une recherche transversale, des chercheurs
visent a saisir la complexité motivationnelle qui découle des expériences
vécues des EBP a l'aide d'un questionnaire. Les résultats démontrent
que pour soutenir les expériences motivantes des EBP, les enseignants
doivent établir un climat d’autonomie et supporter les efforts et les
apprentissages (Wilhelmsen et al.,, 2019). En écho, ces résultats avancent
l'idée que les éleves ordinaires et EBP pourraient avoir des sources de
motivation similaires (Curran & Standage, 2017 ; Jaakkola et al., 2015 ;
Wilhelmsen et al.,, 2019). D’autre part, les relations sociales sont au cceur
des expériences négatives des EBP dans cette discipline, notamment car
ils vivent de l'isolement social, du rejet, de la négligence (Goodwin et
Watkinson, 2000 ; Wang, 2019) ou peuvent étre completement exclus lors
des cours (Wang, 2019). Certains EBP peuvent également subir de I'exclu-
sion fonctionnelle qui consiste a jouer seulement un réle périphérique
lors des cours d’éducation physique (e.g., arbitre, marqueur de points).
Cela les amene a étre moins engagés sur le plan des apprentissages
comparativement a leurs pairs (Tripp et al., 2007). Par ailleurs, la nature
publique des apprentissages dans cette discipline rend la comparaison
avec les pairs difficile pour ceux qui rencontrent des difficultés. Ainsi,
des auteurs rapportent que les EBP ressentent du jugement négatif des
pairs et parfois méme de l'enseignant, ce qui contribue d’autant a la per-
ception négative face a ce cours (Coates & Vickerman, 2008 ; Goodwin
& Watkinson, 2000 ; Wang, 2019).

Plusieurs modeles d’enseignement ont été examinés en éducation
physique sous l'angle de leurs visées éducatives (Metzler & Colquitt,
2021). Parmi ces modeles, celui de l'apprentissage coopératif (Dyson et
Casey, 2016) est reconnu pour soutenir la motivation des éleves, leur
engagement, leur plaisir, leur autonomie et leurs relations sociales
(Drouet & Jourdan, 2020 ; Metzler & Colquitt, 2021). Lapprentissage
coopératif est pertinent a mettre en ceuvre dans des séquences dap-
prentissage aupres de groupes d’éleves ayant des besoins hétérogenes,
car il mobilise plusieurs principes en cohérence avec I'‘éducation inclu-
sive (Metzler & Colquitt, 2021) : I'interdépendance positive entre des
coéquipiers, la responsabilité individuelle de chaque membre, les inte-
ractions en face a face, I'utilisation des compétences interpersonnelles, et
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la régulation fréquente du processus de travail (Drouet & Jourdan, 2020 ;
Johnson et al., 1994). Une recherche collaborative souleve que ce modele
d’enseignement supporte une interaction positive entre les éleves parti-
culierement lors de la création de chorégraphies d’acrosport et de danses
coopératives. Le but commun y est per¢u comme suffisamment inté-
ressant par les éleves dans ce contexte pour s’y engager avec des pairs,
méme s’ils ont moins d’affinités entre eux (Drouet & Jourdan, 2020).

En somme, a la lumiere de I'importance des pratiques d’enseigne-
ment pour la réussite d'un projet inclusif, du besoin de documenter ce
qui motive les EBP a s'engager et vivre des expériences positives en
éducation physique et de l'éclairage positif des écrits scientifiques sur
l'apprentissage coopératif, cette recherche vise a comprendre la motiva-
tion des éleves ordinaires et des EBP lors de séquences d'apprentissage
en coopération en s'appuyant sur la théorie de I'intérét en situation (Chen
etal., 1999).

THEORIE DE L'INTERET EN SITUATION

La théorie de l'intérét en situation (Chen et al., 1999) se définit comme
« l'effet attrayant des caractéristiques d'une activité sur les individus »
(Chen et al.,, 2006, p. 3). Elle semble avoir un grand potentiel motivation-
nel, puisqu’elle permet aux enseignants de manipuler les caractéristiques
de I'environnement d’apprentissage a I'aide de cinq dimensions (Chen &
Ennis, 2008) : 1) le défi qui réfere au degré de difficulté relatif aux com-
pétences de chacun, 2) le plaisir instantané qui représente les caractéris-
tiques amenant I'apprenant a vivre un sentiment instantané et positif de
satisfaction, 3) la nouveauté qui concerne le décalage d'information entre
les informations connues et inconnues, 4) la demande d’attention qui
se définit comme la concentration cognitive et énergie mentale néces-
saire lors de 'apprentissage d"une activité et 5) 'intention d’exploration
qui désigne les aspects dapprentissage qui poussent un apprenant a
explorer et a découvrir (Chen et al., 1999). Lenseignant peut augmen-
ter I'intérét en situation de ses éleves en conceptualisant des séquences
d’apprentissages basées sur ces cinq dimensions (Roure & Pasco, 2018).

Les chercheurs exposent que les dimensions du plaisir instantané et
de l'intention d’exploration sont des sources motivationnelles majeures
de la théorie (Roure & Pasco, 2018). Pour engager les éléves dans ces
dimensions, il est recommandé de supporter leur autonomie en leur
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offrant des choix pour qu'ils puissent prendre des décisions (Roure &
Pasco, 2018). Cette théorie demeure cependant peu sollicitée en contexte
d’inclusion scolaire et d’apprentissage coopératif. Les recherches sur
l'intérét en situation reposent aussi davantage sur un devis quantitatif,
ce qui justifie I'emploi d'un devis qualitatif pour comprendre les points
de vue des éleves. De ce fait, la question de recherche est la suivante
: comment des éleves du secondaire percoivent-ils des séquences d’ap-
prentissage en coopération différenciées et fondées sur la théorie moti-
vationnelle de l'intérét en situation en éducation physique en contexte
inclusif ?

METHODOLOGIE

Un devis qualitatif interprétatif fondé sur une épistémologie construc-
tiviste a été suivi dans la présente recherche. Il envisage l'existence de
multiples réalités par la mise en lumiere de différents points de vue des
participants (Creswell & Plano-Clark, 2018). Le contexte de la recherche
sera décrit en plus du déroulement, des participants et de la méthode
d’analyse de données.

CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Trois groupes d’éléves du secondaire provenant de trois écoles distinctes
situées dans 1'un des Centres de service scolaires de la couronne nord
de Montréal au Canada ont été recrutés dans la recherche. Les groupes
ont expérimenté des séquences d’apprentissage différenciées planifiées
par leurs enseignants qui ont suivi le modele d’apprentissage coopé-
ratif. Le tableau 1 illustre 'adéquation des criteres de l'apprentissage
coopératif impliqués dans ces séquences. La tache poursuivait la méme
intention d’apprentissage pour tous les groupes et consistait a concevoir
et présenter une chorégraphie en équipe. Chaque groupe a vécu une
séquence d'apprentissage en danse, en nage synchronisée ou en cirque
congue selon les principes de l'apprentissage coopératif. Pour mener la
recherche, un certificat d'éthique de la faculté des sciences de I'Université
du Québec a Montréal a été obtenu.
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Tableau 1. Criteres de 'apprentissage coopératif appliqués dans
les séquences d’apprentissage.

éleves jouent les
roles de leaders et
de chorégraphes

a la suite d'une
élection et les autres
coéquipiers suivent
leurs instructions.

pré-déterminés
(e.g., jongleur,
clown, acrobate,
animateur...)

Criteres de Danse Cirque Nage synchronisée
l'apprentissage
coopératif
. Elaborer une chorégraphie collective et en faire la prestation

Interdépendance . . . .. R

ositive devant ses pairs. Chaque membre de I’équipe doit participer a la
P réalisation et a la prestation.
Responsabilité Critére moins Jouer un role Effectuer un
individuelle appliqué : certains | parmi ceux porté dans la

partie profonde

de la piscine qui
implique tous les
coéquipiers. Les
roles de base et de
voltige doivent étre
accomplis.

Interactions en face
a face

Critére moins
appliqué:Leséquipes
sont nombreuses
(environ 15
personnes)

Critére moins
appliqué:Leséquipes
sont nombreuses (6
a 8 personnes).

Les équipes moins
nombreuses de 5-6
personnes facilitent
les interactions
entre les éleves.

Utilisation des

Les éleves doivent étre a I'écoute de leurs coéquipiers et trouver

fréquente du
processus de travail

points de vue.

Lenseignant est
moins présent
pour soutenir cette
régulation, car la
chorégraphie se
créer a l'extérieur
des cours.

présente au besoin
pour soutenir cette
régulation.

compétences des consensus pour créer une chorégraphie qui correspond aux

interpersonnelles capacités de tous.
Des conflits Les éleves ont
surviennent la possibilité de
entre les éléves. prendre des pauses
Ils doivent dans leur processus
communiquer de création, ce qui
adéquatement pour Lenseienante est le}1r permet de

Régulation faire entendre leurs & décompresser, lors

d’obstacles (e.g.,
apprentissages
de techniques
difficiles).

Lenseignant est
présent au besoin
pour soutenir cette
régulation.
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DEROULEMENT

Les éleves ont vécu les séquences d’apprentissage lors de 'année scolaire
2017-2018, dans le cadre des activités régulieres prévues au programme.
A la suite de la réalisation des unités d’enseignement en coopération,
des entrevues semi-dirigées en groupes ont été effectuées aupres des
éleves volontaires a la recherche afin d'obtenir leurs points de vue sur les
dimensions de l'intérét en situation (défi, plaisir instantané, nouveauté,
demande d’attention et intention d’exploration). Pour ces groupes de dis-
cussion, les chercheurs ont sélectionné au hasard des éleves qui parlaient
la langue frangaise et qui avaient donné un consentement écrit et recu
l'approbation de leurs parents. Chaque groupe était composé de quatre
éleves. Les entrevues ont duré de 30 a 40 minutes et se sont déroulées
lors d'une période de pause a 'école.

PARTICIPANTS

Douze éleves (dont sept filles) de 16 a 17 ans ont participé aux entrevues.
IIs étaient répartis dans les trois groupes. Selon leurs enseignants d'édu-
cation physique, quatre de ces 12 éléves présentaient des besoins particu-
liers. Trois éléves manifestaient des difficultés dans le domaine affectif
liées a l'anxiété. Un éleve manifestait des difficultés dans le domaine
cognitif liées au trouble déficitaire de 'attention. Afin d’assurer la confi-
dentialité, des prénom:s fictifs ont été attribués a chaque participant. Les
éleves présentant des difficultés liées a 'anxiété se sont fait attribuer
des prénoms commengant par la lettre « A » (Alice, Annabelle et Amé-
lie). Celui qui présentait des difficultés cognitives s'est fait attribuer un
prénom commencant par la lettre « C » (Charles). Les éleves ordinaires
ont eu un prénom commencant par la lettre « O » (Olivia, Odile, Oracio,
Oscar, Odette, Octave, Océane, Omer).

METHODE D’ANALYSE DE DONNEES

Une transcription des propos des éleves a été effectuée grace au logiciel
Word. Les analyses ont été conduites selon la méthode d’analyse de
contenu de I’Ecuyer (1990). Une codification du contenu des entrevues a
été faite a 'aide du logiciel NVivo 12 et y a regroupé 927 énoncés divisés
dans les dimensions de I'intérét en situation. Pour assurer la fiabilité de
la codification, une définition consensuelle de chacune des catégories
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dans lesquelles classer les différents propos a été établie par I'équipe de
recherche. Afin d’assurer la fidélité, une contre-codification interjuge
sur 20 % du corpus a été effectuée par une personne externe familiere
a l'analyse de contenu et en recherche qualitative. Un taux d’accord de
95 % a été obtenu, ce qui se situe au-dessus du seuil de 85 % recommandé
(Miles et al., 2014).

RESULTATS

La dimension du défi a été la plus abordée par les éleves (436 énoncés),
suivi du plaisir instantané (380 énoncés). Il y a eu 102 énoncés classés
dans la nouveauté. Des chevauchements entre le défi et le plaisir sont un
résultat original. Il na pas été possible d’isoler des énoncés concernant
uniquement la demande d’attention et I'intention d’exploration. De ce
fait, les deux dimensions du défi et du plaisir instantané seront abordées
dans cette section. Le Tableau 2 résume les faits saillants des points de
vue des éleves. En général, les résultats dévoilent que le défi est 1ié aux
exigences relationnelles et aux taches proposées. Le plaisir instantané
a été ressenti dii au support relationnel et affectif et au climat positif
instauré. Les résultats exposent aussi que les éleves ordinaires ont globa-
lement un intérét en situation similaire a celui des EBP. Néanmoins, ces
derniers évoquent deux résultats distincts. Ils apprécient I'opportunité
des roles diversifiés pour tous les niveaux et 'ajout d'une touche humo-
ristique a leur chorégraphie, ce qui leur permet de s'impliquer davantage
en étant a l'aise. Selon les témoignages, ces conditions soutiennent leur
réussite des défis et répondent a leurs besoins moteurs et affectifs.

PREMIER DEFI : LES EXIGENCES RELATIONNELLES

Les propos des éleves se rapportant a la dimension du défi se sont spé-
cifiquement orientés autour de deux éléments en lien avec les exigences
relationnelles entre les éléves : connaitre les autres éléeves et choisir
son role.

D’abord, comme l'évoque Océane, il était aidant de bien connaitre
ses coéquipiers pour réussir les défis. Un éléve mentionne que le fait
d’avoir une équipe dont les membres ont des capacités équilibrées s'est
révélé étre utile pour réussir les taches : « Si on avait fait une équipe de
toutes les tétes fortes et avec tous les gars et les filles qui sont bons dans
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Tableau 2. Points de vue des éléves selon les dimensions du défi et du plaisir

instantané.

Dimensions
de l'intérét
en situation

Ce qui a soutenu
l'intérét en
situation des
éleves

Points de vue des
EBP

Eléments de
concordances entre
les éléves ordinaires
et les EBP

Défis liés aux
exigences
relationnelles

Avoir des roles
pour les éleves
moins habiles

¢ Connaitre ses
coéquipiers

Avoir une équipe
équilibrée

e Avoir un role

e Sentendre avec ses
coéquipiers
Coopérer dans une
équipe nombreuse

Défi Défis liés a Ajouter une touche | ® Gérer son temps
(,” = 43,6 l'engagement humoristique ¢ Permettre d’ajouter
énoncés) dans les tAches | aide les éleves une touche
d’apprentissage | moins confiants et | humoristique
timides e Apprendre
de nouvelles
techniques
* Se sentir a court de
ressources
® Se synchroniser
avec ses
coéquipiers
Plaisir Plaisir ressenti Leurs points de vue | ® Aimer travailler
instantané |lors d'un support |sont semblables aux en équipe
(n =380 relationnel et éleves ordinaires ® Ressentir de la
énoncés) affectif fierté

Plaisir ressenti dt
a l'instauration
d’un climat
positif orienté
vers le plaisir et
l'apprentissage

Leurs points de vue
sont semblables aux
éleves ordinaires

Aimer vivre
les séquences
d’apprentissage
e Aimer que le
climat soit axé
sur le plaisir et
l'apprentissage
* Samuser avec
le matériel a
disposition
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les sports en éducation physique, qui se donnent a fond, on aurait perdu
a 110 % » (Oscar). Des éleves ordinaires soulignent qu’avoir un bon esprit
d’équipe les a aidé a réaliser les taches.

Ensuite, les éléves ont apprécié pouvoir choisir leur role en cirque.
Selon eux, cela a permis de répondre aux besoins diversifiés et de réa-
liser des défis optimaux en fonction de leurs capacités pour contribuer
a leur équipe. Par exemple, les EBP ont aimé I'idée de prévoir des roles
pour les éléves moins habiles, dont les roles de clown.

Moi j’ai bien aimé qu'il pouvait y avoir des clowns. Si tu n’as pas de talents
pour jongler, tu peux faire autre chose pour faire rire, un peu comme
dans un cirque. Notre enseignante elle nous donnait d’autres alternatives
(Amélie).

Le role d'animateur était aussi prévu pour inclure les éleves blessés.
Ces éleves pouvaient participer a la mise en scéne de la chorégraphie.
Charles affirme que ce role a « laissé la place a ceux qui sont moins
sportifs a vraiment laisser leur coté artistique si on veut... Leur coté art
dramatique ».

Toujours dans l'idée des rdles, ceux de leader et de chorégraphe
devaient étre joués par des éleves dans chaque équipe en danse. Ces
roles ont été jugés difficiles par les éleves ordinaires, car les équipes
étaient nombreuses (environ 15 éléves). Ils mentionnent qu’ils ont eu
de la difficulté a trouver des consensus, a étre a I'écoute de tous et a se
faire respecter par leurs coéquipiers. Cela a été un défi particulierement
difficile a relever en danse, par ces éleéves interviewés, car, ils y ont vécu
des contflits. Les conflits sont survenus lorsque les éleves d'une méme
équipe étaient des amis. Selon les témoignages, certains des coéquipiers
étaient a 'aise pour s’exprimer en cas de désaccord dans ces situations,
mais les échanges n'étaient pas toujours respectueux.

DEUXIEME DEFI : 'ENGAGEMENT DANS LES TACHES
D’APPRENTISSAGE

La charge de travail et les contraintes des taches en coopération ont
été associées aux défis. Quatre éléments sont évoqués, soit la gestion
du temps et la grande charge de travail, 'apprentissage de nouvelles
techniques, les choix offerts et le recours a I'humour.
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D’abord, la gestion du temps et la grande charge de travail ont été
percues comme exigeantes pour réaliser la tache en coopération en
danse. Selon Annabelle : « Il fallait y donner tout notre temps. On n'a
vraiment pas gaspillé notre temps pour fabriquer notre chorégraphie.
Le seul temps qu’'on n’a rien fait, c’est pour aller se changer ».

Les éleves ont mis en lumiere le défi de répondre aux contraintes
didactiques des taches coopératives. Par exemple, en nage synchronisée,
les éleves devaient effectuer la chorégraphie dans la partie profonde de
la piscine, exécuter un porté, nager sur place et se synchroniser avec
les pairs. Ainsi, selon les propos des éleves, c’est I'apprentissage des
nouvelles techniques qui a été considéré comme l'un des éléments les
plus difficiles a accomplir. Les éleves ont rapporté avoir développé des
stratégies de synchronisation en simplifiant les éléments techniques des
mouvements choisis. Par exemple, Alice mentionne qu'ils ont réussi a
étre synchronisés en faisant « des petits mouvements simples qu’on était
capable de faire ensemble ».

Les éléves confient s'étre parfois sentis a court de ressources pour
faire face a ce défi didactique. Certains auraient souhaité avoir des sug-
gestions d'une personne spécialiste ou des modeles pour faciliter leur
apprentissage en nage synchronisée. Néanmoins, pour 'ensemble des
éleves, ils ont apprécié les opportunités offertes de faire différents choix,
ce qui leur a amené a réaliser des défis optimaux selon leurs capacités.

Normalement, moi je naime pas ¢a faire une routine. Mais [le cirque], c’était
quand méme assez agréable. On a pu travailler en équipe. On a fait nos
propres équipes. Ce n'était pas forcé. L'activité en tant que telle était forcée,
mais le choix avec qui tu étais et le choix de ce qu'on faisait, si on veut,
l'ordre, il ny avait pas vraiment de limite a ce qu'on pouvait faire. Alors ¢a,
jai trouvé ¢a beaucoup plus agréable (Charles).

La possibilité d'ajouter une touche humoristique aux chorégraphies a
tout autant soutenu la réussite des éleves. Ils pouvaient porter des cos-
tumes, créer des parties de leur chorégraphie de maniéres plus théa-
trales ou ajouter des blagues, ce qui a favorisé leur engagement selon
les témoignages.

Un des gars dans notre équipe avait décidé d’acheter un maillot de bain une
piece léopard. Puis nous [les filles] on avait comme des bandes léopards. Mais
c’était notre élément drole, parce que notre chanson c’était « Eye of the tiger »,
alors ¢a marchait, tu sais [rire]. C'était comique et on a apprécié ¢a (Odette).
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Lutilisation de I'humour semble avoir été gagnante pour certains EBP
moins confiants et plus timides. Selon Alice en nage synchronisée, I’hu-
mour par la mise en scene, la musique et les costumes dans la choré-
graphie de son équipe lui a permis de s'impliquer davantage dans son
équipe, car elle était a l'aise.

PREMIERE SOURCE DE PLAISIR INSTANTANE : LE SUPPORT SOCTAL ET
AFFECTIF

Les chorégraphes en danse ont été fiers de leurs coéquipiers qui n’avaient
pas tous un bagage en sports artistiques. Les éléves en danse et en nage
synchronisée ont mentionné avoir aimé travailler en équipe et ressenti
de la fierté a accomplir le défi collectif que représentait leur chorégra-
phie. En lien avec l'appréciation du travail coopératif, des éleves ordi-
naires en danse ont apprécié le contexte dans lequel ils ont présenté leur
chorégraphie, qui était un grand spectacle devant les autres équipes.
Selon eux, la bonne ambiance était de la partie, ce qui a été apprécié, car
ils se sont fait encourager et applaudir par leurs pairs. Comme le men-
tionne Annabelle : « Démontrer ce que tu as fait devant toute la classe
c’est vraiment le fun ». Selon Oscar : « Il y a eu une fierté d’équipe. Tu
es 13, tout le monde est assis, puis ils te regardent, puis la tu danses. Et
la, a la fin tu les regardes, puis la leur réaction. C'était vraiment le fun.
Puis 1a, on se pratiquait et on se trouvait « hot » On avait une fierté ».

DEUXIEME SOURCE DE PLAISIR INSTANTANE : LE CLIMAT POSITIF
ORIENTE SUR LE PLAISIR ET UAPPRENTISSAGE

Les témoignages révelent que dans I'ensemble, les éléves ont ressenti
du plaisir lors des séquences d’apprentissage. Des éléves ordinaires ont
apprécié le climat positif qui était maintenu parce que le plaisir était un
objectif au coeur des séquences d'apprentissage. Selon deux éleves : « ...
tu sais, le but de la danse ce nest pas de nous pratiquer a faire un tel
mouvement » (Oscar), « C'est avoir du fun » (Oracio).

D’autres comme Alice, ont noté que ce climat positif orienté sur
l'effort et la participation a réduit le stress lié a I'évaluation : « Le but
je pense que pour lui [l'enseignant] c’était qu'on s'amuse. Puis je pense
que nous, on s’est vraiment amusé. Puis, on avait juste du fun méme
si c’était I'évaluation, il n'y avait pas de stress. C'était comme si c’était
un cours de préparation ». Les éléves ont mentionné avoir eu un large
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éventail de matériel a leur disposition pour créer leur chorégraphie,
ce qui a aussi suscité leur plaisir : « On avait de la musique, on avait
tout pour nous satisfaire. On avait plein de matériel [a la piscine]. On
samusait. A un moment donné, javais mis une salopette pour que je
flotte [rire] » (Odette).

DiscussioNn

Cette recherche visait a comprendre la motivation d’éleves ordinaires
et d’EBP selon l'ancrage de la théorie de l'intérét en situation. Le devis
qualitatif interprétatif a permis de laisser la place aux points de vue des
éleves quant a leur intérét en situation, ce qui approfondit la portée de
ce cadre théorique. Le premier constat est que l'intérét en situation des
éleves ordinaires et des EBP repose sur la réussite des défis et le plaisir
d’étre avec les autres éleves. Ce résultat corrobore les intentions péda-
gogiques des enseignants participants a cette recherche, puisqu’ils ont
élaboré des séquences d'apprentissage en coopération dans la visée de
soutenir leurs besoins. Comme l'exposent Verret et ses collegues (2023),
les intentions d’action qui orientent la mise en place de pratiques diffé-
renciées « reposent sur la volonté d’engager efficacement tous les éleves,
de les faire participer et de susciter leur intérét » (p.10). En cohérence
aux pratiques soutenant l'inclusion (Caron, 2003 ; Metzler & Colquitt,
2021), les enseignants ont donné plusieurs choix aux éleves (e.g., choix
des coéquipiers et des actions), ce qui peut permettre de répondre aux
besoins et aux intéréts ainsi que soutenir la réussite et le plaisir (Gar-
rett & Wrench, 2018). Une recherche soutient que les choix offerts a des
éleves a risque augmentent leur motivation et leur engagement, car ils
peuvent prendre des décisions et avoir un plus grand controle (Garrett
& Wrench, 2018). Donner des choix a tous les éléves est recommandé
pour soutenir le besoin dautonomie (Curran & Standage, 2017 ; Wil-
helmsen et al.,, 2019 ; Zamarripa et al., 2021) et pour augmenter l'intérét
en situation (Shen, 2017). De plus, la possibilité d’ajouter une touche
humoristique a aidé spécifiquement les EBP a accomplir les défis, et ce,
surtout pour ceux plus timides et moins confiants. Shahid et Ghazal
(2019) démontrent dans leur recherche une relation positive chez les
éleves entre le recours a ’humour, la motivation, une anxiété réduite et
un meilleur engagement lors des cours.
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La dimension du défi fut d’ailleurs la plus relevée chez les éleves
ordinaires et les EBP. Les éleves aménent 1'idée que des séquences
d’apprentissage qui ont suivi le modéle d’apprentissage coopératif ont
favorisé leur intérét en situation. Malgré les difficultés soulevées par
les éleves (e.g., roles de leader et de chorégraphe, équipe nombreuse,
synchronisation, apprentissages de nouvelles techniques.. ), ils ont men-
tionné vivre un sentiment positif de fierté a la suite de la présentation de
la chorégraphie devant leurs pairs, ce qui amene a croire qu'ils ont réussi
le défi collectif. Ce résultat est original, puisque le modele structurel de
l'intérét en situation démontre une relation négative entre le défi et le
plaisir instantané (Roure & Pasco., 2018). Une hypothese évoquée par
Roure et Pasco (2018) est que les éleves doivent trouver un défi optimal
a leurs capacités lors des taches d'apprentissage afin de ressentir plus
de plaisir. La présente recherche apporte des précisions et des nuances
originales a ce résultat par le fait d'offrir un contexte d’apprentissage
différencié en coopération qui permettrait aux éléves de trouver des
défis dans leur zone proximale de développement (Vygotsky, 1978). De
plus, la recherche d’Estevan et al. (2021) expose que des éleves ayant un
sentiment de compétence élevé sur leurs habiletés motrices auraient une
plus grande motivation a participer aux cours déducation physique.
Se sentir compétent et en mesure de réussir est aussi un élément qui
influence les expériences positives des EBP (Goodwin & Watkinson,
2000 ; Wang, 2019).

Par ailleurs, en plus d’étre réputé comme une pratique différenciée
inclusive (André & Deneuve, 2011 ; Metzler & Colquitt, 2021), le modele
d’apprentissage coopératif peut susciter le plaisir (Garrett & Wrench,
2018) et augmenter les interactions sociales entre les éleves (André &
Deneuve, 2011). Dans cette recherche, ce modele a pris la forme d'une
chorégraphie collective. Les propos des éléves ont reflété qu'il était plai-
sant d’effectuer les taches en équipe et de jouer un role précis. Cela
converge avec les travaux qui soulignent que l'apprentissage coopératif
soutient les relations entre les éleves (Metzler & Colquitt, 2021). Egale-
ment, l'un des criteres du modele d’apprentissage coopératif, soit I'inter-
dépendance entre les coéquipiers, semble avoir été percu par les éleves.
Ils ont relevé I'importance d’entretenir un bon esprit d'équipe pour
accomplir les taches. Un bon esprit déquipe est souligné dans d‘autres
recherches basées sur ce modele, puisqu’il amene les éléves a s’encou-
rager pour favoriser leur réussite (Dyson et al., 2010). Spécifiquement
en ce qui concerne les EBP, I'idée d’offrir des rdles spécifiques pour les



78 Cassandre Ouellet et al.

éleves moins habiles ou blessés (e.g., clown et animateur) a permis aux
EBP de relever les défis et de réaliser la méme intention d’apprentissage
que leurs pairs ordinaires. Ce résultat peut étre expliqué par le fait que
jouer un role au sein de son équipe peut favoriser l'interdépendance
positive entre des coéquipiers et la responsabilité individuelle (Metzler
& Colquitt, 2021). Avoir une diversité de roles proposés pour répondre
aux besoins de tous peut ainsi favoriser leur appréciation des taches.
Les enseignants d’éducation physique pourraient donc utiliser cette pra-
tique pédagogique. Les éléves ordinaires et les EBP ont aussi per¢u un
autre principe de ce modele. Il s’agit de I'hétérogénéité des équipes afin
d’équilibrer les forces de tous les coéquipiers. Cette hétérogénéité peut
amener les éléves a davantage se soutenir pour réaliser les objectifs des
taches (Dyson et al,, 2010). De ce fait, la recherche soutient 1'idée qu’en
plus d’amener les éleves a réussir sur le plan moteur, il faut les amener
a réussir sur le plan relationnel pour favoriser leur intérét en situation,
ce qui peut étre fait par la mise en place du modéle d’apprentissage
coopératif.

Un deuxiéme constat est que les sources d’intérét en situation sont
semblables entre les éleves ordinaires etles EBP. Cela est original, puisque
peu de recherches ont fait émerger la voix des EBP en contexte inclusif en
ce qui a trait a l'intérét en situation. Les résultats de Wilhelmsen et ses
collegues (2019) appuient I'idée qu'il est possible de motiver les EBP en
éducation physique de maniére semblable aux éleves ordinaires par des
cours qui supportent 'autonomie, l'effort et I'apprentissage. De méme
des chercheurs suggeérent de donner des opportunités de collaboration
entre tous les éleves (Garn et al,, 2011) et des choix pour que les taches
d’apprentissage répondent adéquatement aux besoins et aux intéréts
de tous (Curran & Standage, 2017 ; Zamarripa et al., 2021). Les résultats
de ces études concordent avec ceux de la présente recherche, puisque
des choix dans les contenus et 'organisation offerts dans les taches ont
supporté l'intérét en situation de tous les éleves tout comme le climat
orienté sur le plaisir et 'apprentissage ainsi que l'application du modele
d’apprentissage coopératif.

CONCLUSION

En conclusion, cette recherche est originale par I'emploi de son devis
qualitatif interprétatif ancré dans la théorie de l'intérét en situation.
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Elle a relevé que la motivation des éléves ordinaires et des EBP est com-
parable. La recherche soutient l'idée que les pratiques différenciées en
coopération permettent de soutenir l'intérét en situation, notamment
en suscitant le plaisir et en permettant aux éléves de vivre des réussites
d’apprentissage et relationnels. Au regard des pratiques en socle uni-
versel, la flexibilité permise par la mise en place de pratiques différen-
ciées en coopération amene les éléves a s'engager et a réussir les taches
d’apprentissage en éducation physique. L'encadré ci-dessous illustre
des perspectives de pratiques différenciées prometteuses issues de la
recherche permettant de soutenir I'intérét en situation de tous les éleves
en éducation physique.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360° ET PERSPECTIVES
PRATIQUES

* Mettre en ceuvre le modele d’apprentissage coopératif

* Encourager l'établissement de relations positives entre les éleves

e Offrir une variété de choix dans les taches d’apprentissage sur
les contenus et I'organisation du cours (e.g., coéquipiers, actions,
roles) en cohérence avec I'intention d’apprentissage

* Permettre aux éleves d’ajouter une touche humoristique dans
des taches d'apprentissage qui visent une création (e.g., avoir des
costumes)

* Soutenir un climat positif par la valorisation de la participation et
de l'effort des éleves
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CHAPITRE4 :

PROFILS MOTIVATIONNELS D'ELEVES EN
NATATION : ANALYSE DES RELATIONS ENTRE
LINTERET INDIVIDUEL, LINTERET EN
SITUATION, LES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT
ET LA COMPETENCE PERCUE
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Unité d'Enseignement et de Recherche en Education Physique et Sportive
(UER-EPS), Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud,
Lausanne (HEP Vaud), Suisse. cedric.roure@hepl.ch

Résumé: Selon la théorie de l'intérét, les éleves s'engagent dans des comporte-
ments intrinsequement motivés parce qu'ils pergoivent un lien entre les contenus
proposés et leurs préférences personnelles (intérét individuel), ou alors parce
qu’ils sont attirés par des situations stimulantes proposées par les enseignants
(intérét en situation). Lobjectif de cette recherche était d’examiner les relations
entre I'intérét individuel, les buts d’accomplissement, la compétence pergue
et I'intérét en situation des éléves, en utilisant une analyse par clusters dans
l'activité natation. Les résultats, recueillis aupres de 382 éleves du secondaire,
ont permis d’identifier quatre profils d’éléves représentant un continuum dun
«intérét individuel tres faible et un déclenchement d’un intérét en situation »
jusqu'aun «intérétindividuel bien développé et unintérét en situation actualisé ».
Ce continuum, aligné sur le développement d'un intérét pour la natation en
éducation physique, reflete la diversité des éleves au plan de leur motivation
pour cette activité. Pour chaque profil identifié, des pistes pédagogiques seront
proposées afin de susciter le développement de la motivation des éleves.
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Mots-clés : Education physique, Intérét en situation, Intérét individuel, Moti-
vation, Natation

CONCEPT 360° ET PROFILS MOTIVATIONNELS DES ELEVES

Les profils motivationnels permettent de caractériser et comprendre
la diversité des éleves au sein des legons d’éducation physique. Ils
permettent de rendre concretes les différences entre les éléves et
de développer des pistes d'action adaptées aux besoins spécifiques
de chacun. Ainsi, dans le cadre d'une école a visée inclusive, la
connaissance des différents profils motivationnels des éleves per-
met a l'enseignant de prendre en compte leurs besoins fondamen-
taux. Se situant au niveau du socle universel du concept 360, notre
approche des profils motivationnels d’éleves vise a permettre 1'éta-
blissement d'une différenciation didactique et pédagogique, afin de
trouver les réponses appropriées aux attentes et besoins des éléves.

COMPRENDRE LA MOTIVATION DES ELEVES A TRAVERS
LEURS INTERETS

Lorsque des éleves pratiquent une legon de natation en éducation phy-
sique, des différences peuvent étre observées sur le plan de leur plaisir
ressenti, de leur concentration et de leur intensité d’activité physique qui
caractérisent leur engagement. De telles différences pourraient refléter
la variation des intéréts des éleves pour la lecon proposée. Lintérét est
conceptualisé comme une variable motivationnelle, dépendante d'un
contenu ou d'un objet, qui nous indique pourquoi un éléve est motivé
pour s’engager et apprendre un savoir déterminé (Renninger & Hidji,
2016). Selon la théorie de l'intérét, les éleves s'engagent dans des com-
portements intrinsequement motivés (Harackiewicz & Knogler, 2017)
parce qu'ils percoivent un lien entre les contenus proposés et leurs préfé-
rences personnelles (intérét individuel), ou alors parce qu'ils sont attirés
par des situations stimulantes proposées par les enseignants (intérét
en situation). L'intérét individuel correspond aux préférences relative-
ment stables d'un éléve vis-a-vis d'un objet particulier. Un éleve peut
par exemple avoir un intérét individuel élevé pour la natation, fruit de
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ses expériences antérieures et de ses compétences développées dans
cette activité. L'intérét en situation (IS) renvoie a la réaction affective
immeédiate et a la focalisation de l'attention d"un éleve, suscitée par l'in-
teraction avec un contenu ou un objet (Renninger & Hidi, 2016). Cet IS
est généralement de courte durée méme s’il peut se maintenir dans le
temps en fonction des stimuli présents dans le contexte.

COMMENT SE DEVELOPPE L'INTERET DES ELEVES ?

En tant que prédisposition a se réengager dans le temps avec un contenu
ou un objet, les chercheurs ont démontré que I'intérét des éléves pouvait
se développer et que le contexte éducatif pouvait soutenir ce développe-
ment (Hidi & Renninger, 2006). Concretement, le déclenchement dun
IS dans une situation déterminée peut, sous certaines conditions, se
maintenir dans le temps et ainsi conduire a I'émergence dun intérét
individuel chez les éléves. A ce propos, Hidi et Renninger (2006) ont
modélisé le développement de l'intérét des éleves selon quatre phases
consécutives. La premiere phase, appelée « déclenchement d'un IS », ren-
voie a 'état psychologique d"un éléve suscité par la perception de stimuli
dans son environnement lorsqu’il interagit avec un objet ou un contenu.
Dans cette premiere phase, I'intérét individuel des éléves est tres faible
et déclencher un IS est nécessaire pour démarrer le développement de
leur intérét. A partir du moment ot cet état psychologique perdure dans
le temps, c’est-a-dire que I'éleve persiste dans son interaction avec l'objet,
l’éleve passe a une seconde phase nommée « maintien d"un IS ». Durant
cette phase, les éleves commencent a percevoir le sens des contenus
proposés dans les lecons d’éducation physique. Sil'éleve est amené a se
réengager a plusieurs reprises avec cet objet d'intérét et que I'environne-
ment supporte son engagement, alors il est possible que le maintien d'un
IS conduise a « I'émergence d'un intérét individuel », troisiéme phase du
modele. Alors que les deux premieres phases reposent prioritairement
sur une aide externe (e.g, les interactions avec I'enseignant et les autres
éleves), cette troisieme phase est marquée par une initiation de I'engage-
ment des éleves a partir de leurs valeurs et connaissances personnelles.
Enfin, dans certains cas, l'intérét individuel comme un trait stable de
la personnalité peut perdurer et se développer, ce qui conduit a la qua-
triéme phase correspondant a un « intérét individuel bien développé ».



86 Cédric Roure et Vanessa Lentillon-Kaestner

Malgré sa large acceptation dans la communauté scientifique, le
modele de développement de I'intérét n’a encore jamais été testé en édu-
cation physique. Ftudier le développement de l'intérét des éleves grace a
une analyse par clusters s'avere intéressant puisque cette méthode peut
permettre l'identification de profils motivationnels d’éleves, renvoyant
potentiellement aux quatre phases décrites précédemment. De plus,
l'analyse par clusters autorise 'étude des relations entre les deux types
d’intérét (individuel et en situation) et d’autres construits motivationnels
comme la théorie des buts d’accomplissement ou la compétence percue.

LES RELATIONS ENTRE LES INTERETS DES ELEVES, LEURS
BUTS D’ACCOMPLISSEMENT ET LEURS COMPETENCES
PERCUES

Selon la théorie des buts d’accomplissement, les éleves peuvent pour-
suivre deux buts lorsqu’ils s'engagent dans une lecon d’éducation phy-
sique : un but de maitrise ou un but de performance (Nicholls, 1984).
Lorsqu’ils poursuivent un but de maitrise, les éléves cherchent a déve-
lopper leurs compétences et connaissances alors que lorsqu’ils adoptent
un but de performance, ils se préoccupent de faire mieux que les autres
en se comparant a leurs camarades. Ces buts expliquent ainsi comment
les éleves approchent les lecons d’éducation physique et la maniére dont
ils vont s’engager dans les situations d’apprentissage. Les recherches ont
démontré que les éleves cherchent a développer leurs connaissances
et compétences dans une activité (ce qui est typique d'un but de mai-
trise) lorsqu’ils considérent les contenus de la lecon comme importants,
intéressants et utiles et lorsqu’ils éprouvent du plaisir (Harackiewicz
et al., 2008). En regle générale, I'intérét individuel et I'IS des éleves sont
souvent associés a la poursuite des buts de maitrise, mais peu aux buts
de performance.

La compétence percue est définie comme la croyance d'un éleve a
propos de son habileté dans une activité. Cette croyance se construit
a partir des informations provenant de 'environnement et des pairs
significatifs (Fairclough, 2003). A mesure quun éléve développe son
intérét pour une activité, il devient plus confiant sur ses habiletés, et
donc accroit sa compétence percue. Il a été démontré que la compétence
percue des éleves était une variable clé expliquant la transition entre 1'IS
et l'intérét individuel des éleves (Lipstein & Renninger, 2007).
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OB]ECTIF ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Lobjectif de cette recherche était d’examiner les relations entre l'intérét
individuel, les buts d’accomplissement, la compétence percue et I'IS
des éleves, en utilisant une analyse par clusters dans l'activité nata-
tion. Nous avons choisi l'activité natation, car elle permettait d’explorer
une grande variété de réactions de la part des éleves sur le plan de
leurs intéréts individuels. Etant donné que cette activité est enseignée
dans un milieu incertain pouvant générer de la peur ou de l'excita-
tion chez les éleves et que tous les éléves n'ont pas les mémes expé-
riences antérieures avec cette activité, nous nous attendions a avoir une
grande variété d'intéréts des éleves pour la natation. Cette variété était
importante, car elle pouvait potentiellement refléter un continuum
allant d’intéréts tres faibles jusqu’a des intéréts bien développés pour
la natation.
Deux questions de recherche ont structuré cette étude :

(1) Est-il possible d’identifier des profils d’éleves basés sur leur intérét
individuel pour la natation, correspondant aux quatre phases du
modele de développement de l'intérét ?

(2) Quelles sont les relations entre les intéréts des éleves, leurs buts
d’accomplissement et leurs compétences pergues, pour chaque pro-
fil identifié ?

METHODE

PARTICIPANTS

Les participants de cette étude étaient 382 éleves agés entre 13 et 18
ans (Mage =148, ET = 09, 52.4 % de filles) provenant de deux écoles
secondaires issues de la partie francophone de la Belgique. Les deux
écoles disposaient d'une piscine au sein de I'établissement, permettant
aux enseignants de programmer des cycles de natation pour l'ensemble
des degrés du secondaire. Les consentements éclairés des éleves et des
parents d’éleves ont été recueillis, tout comme l'accord des directions
des deux écoles. Enfin, I'étude a été validée par le comité éthique de
l'institution de rattachement du premier auteur.
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OUTILS DE MESURE

Cette recherche a utilisé quatre questionnaires validés en francais ren-
voyant aux variables étudiées. Le questionnaire a 14 items relatif a I'intérét
individuel (Roure et al., 2021) mesure trois facteurs : (a) les affects positifs
et la volonté de se réengager (e.g., « Si je pouvais choisir mes activités phy-
siques en éducation physique, je voudrais faire plus de natation »), (b) les
valeurs sur l'utilité de l'activité (e.g., « Aprés I'école, j'ai envie de continuer les
activités de natation découvertes en éducation physique »), et (c) les valeurs
sur I'importance de l'activité et la volonté de développer ses connaissances
(e.g., «Jaime me challenger et apprendre de nouvelles choses en natation »).
Les éleves se pronongaient pour chaque item sur une échelle de Likert en
cinqg points (allant de 1 = pas du tout d'accord a 5 = tout a fait d’accord).

Le questionnaire a 12 items relatif a I'IS (Roure, 2020) mesure éga-
lement trois facteurs : (a) le déclenchement d’un intérét en situation
(e.g., « Ce que nous avons appris aujourd hui était d'un niveau de com-
plexité adapté a mes capacités »), (b) le maintien d'un intérét en situation
basé sur les ressentis (e.g., « Ce que nous avons appris aujourd’hui était
attrayant pour moi »), et (c) le maintien d’un intérét en situation basé sur
les valeurs (« C’était important pour moi de réussir dans cette activité »).
Les éleves se pronongaient pour chaque item sur une échelle de Likert en
cinqg points (allant de 1 = pas du tout d’accord a 5 = tout a fait d’accord).

Le questionnaire a 12 items relatif aux buts d’accomplissement
(Riou et al., 2012) a été utilisé dans une version a six items mesurant
deux facteurs : (a) le but de maitrise (e.g., « Mon but est de progresser le
plus possible en natation ») et (b) le but de performance (e.g., « Mon but
est de surpasser les autres éleves en natation »). Les éléves se pronon-
caient pour chaque item sur une échelle de Likert en cinq points (allant
de 1 = pas du tout d’accord a 5 = tout a fait d’accord).

Le questionnaire a 3 items (Marsh et al., 2006) permet de mesurer
la compétence percue des éléves en natation (e.g., « En comparaison des
autres éleves, mon niveau en natation est... »). Les éleves se pronon-
caient sur une échelle de Likert en six points (allant de 1 = tres faible a
5 = tres fort).

PROCEDURE DE RECUEIL DES DONNEES

Les éleves ont participé a un cycle de six lecons de natation ayant pour
objectif de développer leurs compétences motrices. Les contenus abor-
dés étaient en lien avec les techniques de nage du crawl et de la brasse
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ainsi que la respiration aquatique. Les éleves avaient des lecons de 90
minutes une fois par semaine, durant six semaines consécutives. Avant
la premiere lecon du cycle, les éleves ont répondu a trois questionnaires
mesurant leur intérét individuel, leurs buts d’accomplissement et leur
compétence perque dans l'activité natation. Puis, lors de la troisieme
lecon symbolisant le milieu du cycle, les éleves ont complété le question-
naire mesurant leur IS pour la lecon de natation vécue. Les éleves ont été
encouragés a répondre le plus honnétement possible et ont été assurés
que leurs réponses resteraient anonymes et confidentielles.

ANALYSE DES DONNEES

Apres avoir effectué des analyses préliminaires pour vérifier la fiabi-
lité et la normalité des données recueillies, deux types d’analyses ont
été effectuées en lien avec les deux questions de recherche. Premiére-
ment, une analyse par clusters a été réalisée pour former des profils
homogenes déleves au plan de leur intérét individuel pour la natation.
Les trois facteurs de I'intérét individuel ont été retenus pour former les
profils selon une procédure en deux temps (hiérarchique et non hiérar-
chique). Le premier temps (hiérarchique) permettait de déterminer le
nombre optimal de profils a retenir au sein de '‘échantillon total de 382
éleves. Puis, le second temps (non hiérarchique) vérifiait que les profils
retenus étaient significativement différents entre eux en comparant les
scores des éleves pour les trois facteurs de l'intérét individuel, ainsi que
les scores pour I'IS, les buts d’accomplissement et la compétence percgue.
Apres cette premiére analyse par clusters, et pour chaque profil identi-
fié, des analyses de corrélation et de régression ont été conduites pour
examiner les relations entre l'intérét individuel, les buts d’accomplisse-
ment, la compétence percue et I'IS des éleves. Les analyses de corréla-
tions ont servi a étudier les relations entre 'intérét individuel, les buts
d’accomplissement et la compétence percue, tandis que les analyses de
régression étudiaient les effets de l'intérét individuel sur I'IS des éleves.

RESULTATS

LES PROFILS D'INTERET INDIVIDUEL POUR LA NATATION

A laide des dendrogrammes et des coefficients d’agglomération, les
analyses par clusters ont identifié quatre profils différents concernant
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l'intérét individuel des éleéves pour la natation. Les quatre profils repré-
sentent un continuum d’un « intérét individuel tres faible pour la nata-
tion » a un « intérét individuel bien développé pour la natation ». Les
différences entre les quatre profils au plan des trois facteurs de l'intérét
individuel sont représentées dans la figure 1. Les scores standardisés
et les écarts a la moyenne de l'échantillon total ont été utilisés pour les
différences entre les profils.

Affects positifs

15 et volonté de
se ré-engager
1
0.5 B Valeurs sur
l'utilité de
0 . - l'activité
-0.5
| Valeurs sur
1 I'importance de
l'activité et
volonté de
-1.5 développer ses
connaissances
Intérét individuel Intérét individuel Intérét individuel Intérét individuel
trés faible faible émergent bien développé
n=127 n=105 n=065 n=_85

Figure 1. Les quatre profils d’éleves suivant leur intérét individuel en
natation.

LES PROFILS MOTIVATIONNELS DES ELEVES EN NATATION

A la suite des analyses par clusters, les résultats des analyses multi-
variées ont montré que les quatre profils d’éleves identifiés précédem-
ment étaient également significativement différents au plan des autres
variables motivationnelles prises en compte : buts d’accomplissement,
compétence percue et IS. La figure 2 représente ces quatre profils moti-
vationnels en utilisant les scores standardisés et les écarts a la moyenne
de I'échantillon total.
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Figure 2. Les profils motivationnels des éléves en natation.

LE PROFIL « INTERET INDIVIDUEL TRES FAIBLE ET DECLENCHEMENT
D'UN IS »

Ce profil inclut les éléves avec les scores les plus faibles sur les trois fac-
teurs de I'intérét individuel en natation. Ces 127 éleves n‘ont pas ressenti
un IS lors de la lecon de natation, se percoivent comme mauvais dans
cette activité et ne poursuivent pas de but de maitrise. Méme si ce profil
rapporte les scores les plus faibles pour les trois facteurs de I'IS, leur
score pour le déclenchement de I'IS reste supérieur a ceux relatifs au
maintien d'un IS. Les analyses de régression révelent que les valeurs sur
I'importance de la natation et la volonté de développer ses connaissances
(3¢ facteur de l'intérét individuel) prédisent le maintien d'un IS basé sur
les ressentis (f = .24, p < .01), ainsi que le maintien d'un IS basé sur les
valeurs (f = .21, accompagné par les valeurs sur 'utilité de l'activité — 2¢
facteur de l'intérét individuel, § = .24, p < .01). Toutefois, cette prédiction
ne concerne quun faible pourcentage de variance des deux facteurs de
I'IS (entre 6 % et 8 %).
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LE PROFIL « INTERET INDIVIDUEL FAIBLE ET MAINTIEN D'UN IS »

Les 105 éleves qui constituent ce deuxiéme profil rapportent des scores
faibles pour les trois facteurs de I'intérét individuel en natation. Toute-
fois, ils se différencient des éleves du profil précédent, car ils ont com-
mencé a développer les valeurs sur 'importance de la natation et la
volonté de développer ses connaissances. Leur IS a été déclenché durant
la legon de natation, mais pas réellement maintenu dans le temps, méme
si leurs scores sur le maintien d'un IS basé sur les ressentis (2.32 vs 1.60,
p < .01) et le maintien d"un IS basé sur les valeurs (2.75 vs 1.92, p < .01)
sont significativement plus élevés que le premier profil. De plus, ces
éleves sont davantage orientés par des buts de maitrise, avec des scores
plus élevés en lien avec ce but d’accomplissement par rapport au profil
précédent (3.48 vs 2.76, p < .01). Les analyses de corrélation montrent
des associations positives du 3¢ facteur de l'intérét individuel (valeurs
sur I'importance de la natation et la volonté de développer ses connais-
sances) avec la compétence percue (r = .22, p < .05) et le but de maitrise
(r = .39, p < .05). Enfin, les valeurs sur l'importance de la natation et
la volonté de développer ses connaissances prédisent positivement le
déclenchement d'un IS (f = .22.5, p < .01), le maintien d'un IS basé sur
les ressentis ( = .24.4, p < .01) et le maintien d'un IS basé sur les valeurs
(8 =21, p < .01), en expliquant un pourcentage de variance compris entre
11 % et 13 %.

LE PROFIL « INTERET INDIVIDUEL EMERGENT ET MAINTIEN D'UN IS »

Le troisieme profil, composé de 65 éleves, correspond a des scores
moyens pour les trois facteurs de I'intérét individuel en natation. Ces
éleves se distinguent principalement de ceux appartenant au deuxieme
profil par des scores plus élevés pour les valeurs sur I'importance de
la natation et la volonté de développer ses connaissances (3.63 vs 2.71,
p < .01), de méme que pour les affects positifs et la volonté de se réen-
gager (2.31 vs 143, p < .01). LIS des éléves a été déclenché et maintenu
durant la lecon de natation avec des scores plus élevés pour le maintien
dun IS basé sur les ressentis (2.68 vs 2.32, p < .05) et le maintien d'un
IS basé sur les valeurs (3.34 vs 2.75, p < .01), en comparaison du profil
précédent. Ils se différencient également du deuxieme profil par des
scores plus élevés pour la compétence percue (4.17 vs 3.48, p < .01), le but
de maitrise (4.26 vs 3.48, p < .01) et le but de performance (2.34 vs 2.06,
p <.05). Des corrélations positives ont été trouvées entre les affects positifs
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etla volonté de se réengager (r = .39, p < .01), ainsi qu’entre les valeurs sur
I'importance de la natation et la volonté de développer ses connaissances
et le but de maitrise (r = .60, p < .01). Enfin, les analyses de régression
montrent que les valeurs sur 'importance de la natation et la volonté de
développer ses connaissances prédisent positivement le maintien dun
IS basé sur les valeurs (8 = .32, p < .01), expliquant 14 % de sa variance.

LE PROFIL « INTERET INDIVIDUEL BIEN DEVELOPPE ET ACTUALISATION
D'UN IS »

Le quatrieme profil inclut 85 éleves avec les scores les plus élevés
pour les trois facteurs de l'intérét individuel en natation. Ces éleves
se démarquent de ceux du profil précédent par des scores plus grands
au plan des valeurs sur l'utilité de la natation (3.23 vs 1.90, p < .01), et
des affects positifs et la volonté de se réengager (3.53 vs 2.31, p < .01).
Leur IS a été déclenché puis maintenu comme pour le profil précédent,
mais avec une intensité plus importante, eu égard aux scores plus élevés
pour le maintien d'un IS basé sur les ressentis (3.37 vs 2.68, p < .01) et le
maintien d'un IS basé sur les valeurs (3.82 vs 3.34, p < .01). Considérant
leurs scores élevés pour les facteurs de 'intérét individuel et les fac-
teurs relatifs au maintien de 1I'IS, nous pouvons faire I’hypothese que
l'intérét individuel de ces éleves s’est actualisé en IS pendant la legon
de natation. De plus, ces éleves se différencient également du profil pré-
cédent par des plus scores supérieurs pour la compétence pergue (4.59
vs 4.17, p < .01). Les valeurs sur I'importance de la natation et la volonté
de développer ses connaissances ont des corrélations positives avec la
compétence perque (r = .22, p < .05), le but de maitrise (r = .38, p < .05) et
le but de performance (r = .21, p < .05). Enfin, les analyses de régression
montrent que les valeurs sur 'importance de la natation et la volonté de
développer ses connaissances (f = .36, p < .01) et les valeurs sur l'utilité
de la natation (f = .27, p < .01) prédisent positivement le maintien d'un
IS basé sur les valeurs, expliquant 30 % de sa variance.

DiscussioN
Lobjectif de cette recherche était d’examiner les relations entre I'intérét

individuel, les buts d’accomplissement, la compétence percue et I'IS des
éleves, en utilisant une analyse par clusters dans l'activité natation. La
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discussion est organisée en trois parties : (1) les relations entre I'intérét
individuel et I'IS des éleves sous l'angle du modele de développement
de l'intérét d’'Hidi et Renninger (2006), (2) les relations entre l'intérét
individuel, les buts d’accomplissement et la compétence pergue, et (3) les
pistes pédagogiques pour gérer la diversité des profils motivationnels.

LES RELATIONS ENTRE L'INTERET INDIVIDUEL ET L'IS DES ELEVES
SOUS UANGLE DU MODELE DE DEVELOPPEMENT DE L'INTERET

Les résultats obtenus confirment que les quatre profils motivationnels
sont relativement alignés avec les quatre phases du modele de dévelop-
pement de I'intérét. Concernant le profil « Intérét individuel tres faible
et déclenchement d'un IS » nous pouvons considérer que ces éleves
correspondent a la premiere phase du modéle nommeée « Déclenche-
ment d'un IS », méme si leurs scores sur le déclenchement de I'IS restent
faibles. Durant cette phase, les éleves ont un intérét individuel tres faible
pour la natation et seul le déclenchement d'un IS pourrait démarrer le
développement de leur intérét pour la natation. Leur intérét individuel
n’a dailleurs pas ou que tres peu d'influence sur leur IS, ce qui confirme
que ces éleves peuvent étre réceptifs a I'lS indépendamment de leur
intérét individuel (Chen & Wang, 2017). La description du deuxieme
profil « Intérét individuel faible et maintien d'un IS » pourrait renvoyer
au début de la deuxiéme phase du modéle d’Hidi et Renninger (2006)
appelée « Maintien d'un IS ». L'IS des éléves commence a se maintenir
dans le temps en méme temps que les valeurs sur 'importance de la
natation et la volonté de développer ses connaissances augmentent. Ce
troisieme facteur de l'intérét individuel aide certainement les éleves a
déclencher puis maintenir leur IS. Ce résultat est cohérent par rapport a
des études précédentes ayant montré que le maintien d"un IS correspond
a une forme plus profonde de I'IS dans laquelle les éleves comprennent
le sens des contenus et leur signification (Linnenbrinck-Garcia et al.,
2013). Les éleves appartenant au profil « Intérét individuel émergent
et maintien d’'un IS » représentent bien la troisieme phase du modele,
nommée « Intérét individuel émergent ». A coté de laugmentation des
scores en lien avec les affects positifs et la volonté de se réengager, et les
valeurs sur I'importance de la natation et la volonté de développer ses
connaissances, nous observons que le maintien dun IS est plus élevé
que le déclenchement d'un IS. Durant cette phase, le maintien d'un IS
des éleves est basé a la fois sur des soutiens externes (e.g., feedback
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de l'enseignant) et sur un soutien interne puisque les éléves initient
leur engagement sur la base de leurs valeurs et connaissances person-
nelles. Laugmentation des scores relatifs au maintien d'un IS basé sur
les valeurs est un indicateur pouvant expliquer la transition d'un IS vers
un intérét individuel (Linnenbrinck-Garcia et al., 2013). Cette transition
est également soutenue par le développement des affects positifs des
éleves vis-a-vis de la natation, puisque des études ont montré que les
éleves s'engagent envers certains contenus lorsqu'ils pergoivent l'activité
comme émotionnellement positive et satisfaisante (Renninger & Hidi,
2016). Enfin, pour les éleves correspondant au profil « Intérét individuel
bien développé et actualisation d"un IS », nous pouvons considérer qu'ils
refletent la derniere phase du modele, nommeée « Intérét individuel bien
développé ». Ces éleves ont un fort intérét individuel pour la natation se
transformant en une prédisposition persistante a se réengager avec ce
contenu dans le temps. Considérant les scores élevés pour les trois fac-
teurs de l'intérét individuel, couplé au fait que deux facteurs de cet inté-
rét individuel prédisent 30 % de la variance du maintien d'un IS basé sur
les valeurs, nous pouvons considérer que I'intérét individuel des éleves
s'est actualisé en IS pendant la lecon de natation. Ce résultat confirme
les recherches précédentes (Harackiewicz & Knogler, 2017) démontrant
que l'intérét dans certaines situations peut étre prioritairement issu
d'un trait stable de la personnalité (intérét individuel) plutdt que des
caractéristiques de I'environnement pédagogique (intérét en situation).
Cependant, nous pouvons penser que les hauts scores de maintien dun
IS sont dus a la fois a une actualisation de l'intérét individuel en IS, mais
aussi aux stimuli présents pendant la lecon de natation vécue.

LES RELATIONS ENTRE LINTERET INDIVIDUEL, LES BUTS
D’ACCOMPLISSEMENT ET LA COMPETENCE PERCUE

Les résultats de cette étude montrent clairement le réle important joué
par le but de maitrise, étant donné ses relations avec l'intérét individuel
des éleves. En suivant le continuum des profils depuis un « Intérét
individuel trés faible et déclenchement d"un IS » jusqu’a un « Intérét
individuel bien développé et actualisation d'un IS », le but de maitrise
suit une trajectoire ascendante au méme titre que le facteur relatif aux
valeurs sur I'importance de la natation et la volonté de développer ses
connaissances. Les fortes relations constatées entre ce facteur de l'in-
térét individuel et le but de maitrise sont cohérentes avec les études



96 Cédric Roure et Vanessa Lentillon-Kaestner

précédentes (Harackiewicz et al., 2008 ; Hidi & Renninger, 2006). Cepen-
dant notre étude est plus précise en identifiant un facteur spécifique de
l'intérét individuel, ce qui contribue a mieux comprendre les relations
entre le but de maitrise et le développement de l'intérét des éleves. Alors
que les études précédentes expliquaient que les éleves poursuivaient un
but de maitrise lorsqu’ils considéraient les contenus comme importants,
intéressants et utiles (Harackiewicz et al., 2008 ; Hidi & Renninger, 2006),
il semblerait qu'en éducation physique, les éleves doivent d’abord perce-
voir les contenus comme importants et leur permettant de développer
leurs connaissances. Selon cette perspective, les résultats de cette étude
sont consistants avec ceux de Rotgans et Schmidt (2014) qui ont montré le
role important de cette « soif de connaissance » dans le développement
de I'intérét des éleves. Le facteur relatif aux valeurs sur I'importance de
la natation et la volonté de développer ses connaissances est aussi asso-
cié positivement a la compétence percue pour deux des quatre profils
identifiés. Ce résultat vient confirmer ceux d’études précédentes ayant
démontré que le développement de l'intérét des éleves était associé au
développement de leur compétence percue (Hidi & Renninger, 2006 ;
Linnenbrinck-Garcia et al., 2013). De plus, le facteur relatif aux affects
positifs et la volonté de se réengager sont corrélés positivement avec
la compétence percue pour le profil « Intérét individuel émergent et
maintien d'un IS ». Etant donné que les éléves de ce profil se trouvent
dans une phase marquant la transition entre I'IS et I'intérét individuel,
ce résultat confirme que la compétence pergue est une variable clé qui
peut expliquer cette transition (Lipstein & Renninger, 2007 ; Renninger
& Hidi, 2002), accompagné des affects positifs et de la volonté de se
réengager.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360O ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

Connaitre les différentes étapes de développement de I'intérét pour
la natation et comprendre leur constitution permettra aux ensei-
gnants d’éducation physique de mieux s'adapter pour proposer
des contenus et interactions adéquats par rapport a leurs éleves.
Ainsi, ils pourront déclencher et maintenir un IS, décisif pour les
deux premiers profils, en utilisant des stratégies pédagogiques
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reconnues et testées, comme l'utilisation de feedbacks vidéo (Roure
et al., 2019b), ou encore la conception de situations d’apprentissage
axées sur le plaisir et 'intention d’exploration (Roure & Pasco, 2018).
A titre d‘illustration, il serait possible de proposer une situation
d’apprentissage pour travailler l'alignement horizontal en crawl,
en demandant aux éleves d'expérimenter plusieurs traversées de
bassin avec différentes modalités de nage (avec palmes, avec un
pull-boy, avec une planche, seulement avec les bras...). Cette situa-
tion stimulerait leur intention d’exploration en mettant en rapport
une modalité de nage avec le temps mis pour réaliser la traversée,
leur permettant in fine d’appréhender la nécessité d'un alignement
horizontal pour nager avec efficience. Les enseignants pourront
également soutenir 'émergence et la stabilisation d'un intérét indi-
viduel (profil 3) en renforcant la compétence percue des éleves,
par la mise en évidence des progres individuels, et en soutenant
la poursuite des buts de maitrise, par l'instauration d'un climat
de classe centré sur les apprentissages et évitant les comparaisons
entre éleves. Ce climat de classe sera d’ailleurs en retour un véri-
table support au développement de stratégies d’apprentissage par
les éléves, qui seront soutenues par un haut niveau d’IS des éleves
(Roure et al., 2019a).

Grace a l'identification et a la compréhension fine des profils
motivationnels d’éleves en natation, cette étude permet de por-
ter un regard intéressant sur la gestion de la diversité des éleves
au sein des legons d’éducation physique. La diversité des profils
motivationnels doit étre per¢ue comme une richesse plutdt quun
frein dans la mesure ot ils révelent des étapes de développement
de l'intérét pour la natation. Cette connaissance offre des perspec-
tives de différenciation didactique et pédagogique permettant de
répondre au niveau du socle universel du concept 360. Les besoins
identifiés a l'intérieur de chacun des quatre profils motivationnels
sont dailleurs des pistes concreétes a suivre par les enseignants, qui
sont cohérentes avec la plupart des indications du socle universel
comme la valorisation de la réussite pour renforcer la compétence
percue, I'accent mis sur les progres plutdt que sur les performances,
ou plus largement l'instauration dun climat de classe axé sur les
buts d’approche de la maitrise.
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Résumé : L'implication de Iéléve dans le processus d’évaluation n’est plus anec-
dotique depuis les apports successifs de 'évaluation formatrice (Bonniol, 1986)
et de l'assessment as learning (Earl, 2003). Par ailleurs, il ne fait plus aucun doute
que I'évaluation entre pairs puisse étre bénéfique a I'évalué (régulation indivi-
dualisée immédiate - Mascret & Rey, 2011), a I'évaluateur (apprentissage vica-
riant - Bandura, 1977 ; Mauchand, 2001) et a 'enseignant (dévolution - Brousseau,
1986 ; Margolinas, 2021). Pourtant, peu d’études s’intéressent aux difficultés que
peuvent éprouver certains éleves impliqués dans cette démarche. Ce chapitre
s'intéressera donc a l'identification et la réduction des différences entre éleves
quant au savoir évaluer ses pairs en danse au primaire. En partant du postulat
qu'évaluer ses pairs n'est pas inné, mais s’apprend, et donc s’enseigne, nous
proposerons un regard didactique sur les régulations (Allal, 2007) de six ensei-
gnants au regard des contenus d’enseignement tirés des invariants de l'activité
évaluative (Mottier Lopez, 2017).

Mots clés : Collaboration, Danse, Didactique, Evaluation
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Lévaluation entre pairs (EEP) se caractérise par différentes fonctions
allant d'une implication de I'éléve au processus d’évaluation a un enri-
chissement des savoirs disciplinaires. Au milieu de ce continuum, on
la considere souvent comme un aménagement didactique permettant
de réduire les différences entre éléves quant aux apprentissages disci-
plinaires a travers des feedbacks plus fréquents et ciblés. Apres avoir
passé succinctement en revue l'intérét que peut avoir tout enseignant a
s’en saisir, nous verrons comment celle-ci prend forme a travers des roles
sociaux spécifiques dans une séquence de danse contemporaine élabo-
rée pour des éléves du primaire. Cette contextualisation nous amenera a
souligner que tous ces intéréts ne sont pas nécessairement automatiques
et que des différences peuvent s'opérer quant a 'évaluation entre pairs.
A ce titre, nous présenterons une grille d’analyse qui nous permettra de
présenter trois extraits représentatifs de la fagon dont les enseignants
identifient et régulent spontanément les difficultés relatives a l'activité
évaluative des éléves.

CONCEPT 360° ET EVALUATION ENTRE PAIRS

Au regard de ce modele, notre chapitre se positionne au niveau du
socle universel (niveau 1). Il propose une piste de réflexion relative
aux leviers d'inclusivité, de la gestion de classe et de la différencia-
tion pédagogique.

Gestion de classe d’abord : I'évaluation entre pairs est une
organisation spécifique impliquant des éléves dans l'action (ici en
tant que danseurs) et d’autres autour de l'action (ici en tant que spec-
tateurs). Notre propos porte toutefois moins sur cette organisation
spécifique (puisque fréquemment mise en ceuvre spontanément
dans une séquence de danse), que sur la facon de la mener au regard
des difficultés qui émergent lorsqu’elle est mise en ceuvre.

Différenciation pédagogique ensuite : Comment se matéria-
lise cet aménagement spécifique en termes d’interventions de l'en-
seignant ciblées sur ce que font les éleves autour de l'action ? Ces
éleves ont-ils naturellement des niveaux de compétences différents
pour accomplir cette tiche et comment l'enseignant s’y prend-il
pour les réduire le cas échéant ? Cette deuxieme question est d’au-
tant plus cruciale que 'EEP a émergé en vue de soutenir 'appren-
tissage des éleves dans l'action.
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Ce chapitre se centre par conséquent sur la relation particuliere
qui se noue entre l'enseignant et les éleves lors des situations (dites
généralement complexes en référence a l'approche par compétences)
d’enseignement-apprentissage. Ce chapitre est ainsi fortement
contextualisé a I'enseignement de I'éducation physique. Néanmoins,
nous proposerons des pistes de réflexion plus génériques puisque le
recours a l'évaluation entre pairs est largement promu en contexte
scolaire et donc aussi présent dans les autres disciplines.

L'EVALUATION ENTRE PAIRS AU SERVICE DES
APPRENTISSAGES DISCIPLINAIRES

En premier lieu, celle-ci permet d'impliquer I€éleve dans le proces-
sus d’évaluation dans une perspective d’évaluation formatrice. Selon
Bonniol (1986), celle-ci s'intéresse aux « stratégies d’apprentissage des
éleves » et notamment a « la gestion active de la majeure partie des
boucles de régulation qui concerne ses propres activités » (p.126). A ce
titre, on voit bien que l'évaluation ne saurait étre réduite a sa forme
notée ni a sa fonction certificative des apprentissages. Depuis Iémer-
gence dans les années 1960 de I'évaluation formative, celle-ci a fait l'objet
de nombreux travaux visant a lui donner une place centrale et de nature
tres variable dans le processus d’enseignement-apprentissage (Mottier-
Lopez, 2015). Parmi ces travaux, nous retiendrons le consensus qui
semble aujourd’hui s’établir d'un continuum ot1 'on trouve a une extré-
mité une finalité de contrdle et a une autre une finalité d’accompagne-
ment (Jorro, 2016 ; Mottier Lopez et al., 2018).

Topping (2009) montre a ce titre que I'EEP peut étre considérée a
l'aune de ce continuum lorsqu'il écrit qu'elle peut servir tout autant a des
fins formatives (et donc d’accompagnement) que sommatives (et donc
de contrdle). Toutefois, il est essentiel de ne pas confondre les finalités
de l'évaluation dans laquelle est impliqué 1’éleve avec le champ de res-
ponsabilité de chacun. Impliquer 1'€léeve dans une évaluation visant un
contrdle des apprentissages nimplique aucunement que celui-ci soit res-
ponsable de la certification de ses pairs. A 'inverse, l'impliquer dans une
évaluation visant un accompagnement des apprentissages n'implique
pas qu'il ait a lui seul la responsabilité de progression de son/ses pair(s).

Néanmoins, dans la perspective de considérer I'EEP au service
des apprentissages disciplinaires, l'enseignant a plutét tout intérét a



104 Yoann Buyck et al.

s‘appuyer sur les évaluations des éleves a des fins de régulation et/ou de
certification. En effet 'EEP se caractérise en deuxieme lieu par un intérét
pour l'apprentissage. Létude de Butler & Hodge (2001), a titre d’exemple,
montre que cet aménagement permet notamment davantage de feed-
backs et une progression renforcée des apprentissages. A cela, on peut
ajouter des régulations plus ciblées et immédiates sur les difficultés de
chaque éleve des lors que celles-ci se basent sur des criteres prévus par
l'enseignant. Dans ce dernier cas, 'EEP se mue également au service des
éleves évaluateurs puisque la prise d'un tel role implique un acces — en
tout cas partiel — aux attentes souvent implicites de 'enseignant.

L'EEP peut également se mettre au service du développement du
projet d’apprentissage. Dans une perspective culturelle de 1'éduca-
tion physique (Delignieres, 2006 ; Forest et al., 2018), I'enseignement-
apprentissage des contenus disciplinaires prennent vie dans des formes
de pratiques scolaires (FPS). Pour Mascret & Dhellemmes (2011), celles-ci
sont une « adaptation d'une pratique sociale de référence aux contraintes
de l'école pour permettre aux éleves d’en vivre une réelle expérience
et d’en étudier certaines de ces composantes » (p.118). Aussi, un pro-
cessus de ciblage est inhérent a cette adaptation, car il n'est pas pos-
sible de tout enseigner. Dans ce contexte prennent forme des situations
d’enseignement-apprentissage évoluant au gré de 'émergence des stra-
tégies prometteuses (Cordoba et al., 2020), notamment par des débats
d’idées (Deriaz et al., 1998). A travers une récolte d’informations, une
interprétation de celles-ci et la participation au débat d'idées', ' EEP peut
alors s’avérer une source d’enrichissement.

Parmi les démarches promouvant une approche culturaliste de
l'éducation physique, les roles sociaux propres a chaque activité phy-
sique, sportive ou artistique (APSA) apparaissent comme déterminants
(Mascret & Rey, 2011). Lévaluation entre pairs est par ailleurs souvent
caractéristique des attentes de ces roles sociaux, comme nous le ver-
rons dans le cadre de la danse. Dans ce contexte, elle prend une place
toute particuliere, car elle contribue a 1'€largissement des savoirs disci-
plinaires. On n‘apprend plus juste a pratiquer une APSA, on apprend

1 Ces trois dimensions, associées a la définition de l'objet sur lequel elles
portent, constituent comme nous le verrons les invariants de l'activité éva-
luative.
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également les rdles sociaux qui gravitent autour afin d’enrichir 'expé-
rience des éleves.

Par conséquent, cette breve contextualisation révele comment 'EEP
est un aménagement prometteur avec des bénéfices potentiels multiples
au service : du processus d’évaluation (accompagnement ou contrdle) ;
des apprentissages de l'évalué (feedback plus immédiat et précis) ; des
apprentissages de l'évaluateur (prise de connaissance des indicateurs) ;
du projet d'apprentissage de la classe (émergence des stratégies promet-
teuses a travers des débats d’idées) ; d'un enrichissement des apprentis-
sages culturels de 'APSA (apprentissage de roles sociaux spécifiques).

On entrevoit alors son usage a des fins de réduction des diffé-
rences entre éleves quant aux savoirs disciplinaires. Lautonomisation
des éleves permet de soulager l'enseignant pour intervenir aupres de
ceux qui en ont le plus besoin. Lexplicitation des attentes permet a ces
éleves de prioriser les apprentissages visés. Les feedbacks plus ciblés et
fréquents permettent de réguler tout de suite les difficultés rencontrées,
quel que soit le niveau de compétences de I'éleve.

Toutefois, cela dépend préalablement de la capacité des éleves a
s'évaluer mutuellement. Or les études s'intéressant a la fiabilité de 'EEP
sont unanimes. Oui, I'EEP est fiable a certaines conditions (rarement
explicitées par ailleurs). Il demeure néanmoins toujours des éleves en
difficulté face a cette tache (Johnson, 2004 ; Nadeau et al., 2008 ; Ward
& Lee, 2005). Parfois méme, cet aménagement peut amener une géne a
évaluer ses pairs par peur de ne pas avoir les bons mots (Cassady et al.,
2004) et étre alors source de détérioration du climat de classe.

EVALUER SES PAIRS LORS D'UNE SEQUENCE DE DANSE
CONTEMPORAINE RELATIVE A UAPPRENTISSAGE DE
LINTERPRETATION AU PRIMAIRE

Ce sous-titre est volontairement laborieux. Lévaluation étant une activité
qui ne prend son sens quau regard des objets concernés par celle-ci,
cette modeste contribution ne s'intéresse a 'EEP que dans le contexte
d'une séquence spécifique d’enseignement de la danse contemporaine
au primaire. L'objet de cette sous-section est de présenter comment 'EEP
prend justement une forme particuliere selon le contexte dans laquelle
elle s'integre.
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Pour formaliser cette séquence qui fut mise a I'épreuve pour étudier
I'EEP, nous sommes partis du postulat subjectiviste (Félix, 2011) selon
lequel la production dansée des éleves pouvait prendre le statut d'ceuvre
chorégraphique a condition que s'opére une « rencontre active d'une
intention et d'une attention » (Genette, 1992, p.§, cité par Guisgand &
Tribalat, 2001, p.16). Or sil'ceuvre d'un peintre se manifeste a travers l'ex-
position de son tableau en galerie, I'ceuvre chorégraphique se manifeste
quant a elle par I'interprétation? d'une chorégraphie par des danseurs
devant des spectateurs.

Cette séquence prend la forme d'une transformation de la choré-
graphie bien connue dans le champ de la danse contemporaine « rosas
danst rosas » de Anne Teresa de Keersmaeker. Au-dela de 'occasion d'un
enrichissement culturel des éleves, cette ceuvre fait surtout l'objet d'un
projet « Re:Rosas » qui vise a publier des vidéos de réinterprétation de
I'ceuvre sur un site dédié. On compte, au moment d’écrire ces lignes, plus
de 650 réinterprétations référencées. C'est ainsi une belle occasion pour
les éleves de prendre part a un projet culturellement ancré, méme si les
chorégraphies ne visent pas nécessairement a étre filmées et publiées.

Au-dela du projet pédagogique dans lequel s'inscrit la démarche, ce
sont les apprentissages disciplinaires visés relatifs a l'interprétation, a
travers la réinterprétation de l'ceuvre, qui constituent l'originalité et 1'in-
térét de la séquence. A ce titre, nous avons formulé la compétence finale
comme suit : « Coordonner et enchainer des actions motrices d’expres-
sion riches et variées pour entrer dans une gestuelle poétique et com-
muniquer sentiments et émotions ». Si la notion d’interprétation n'est
pas explicitement mentionnée, elle est en trame de fond puisque cette
compétence englobe les apprentissages relatifs a trois roles sociaux :

- Danseur : « Coordonner et enchainer des actions motrices d’expres-
sion riches et variées » implique un apprentissage moteur spécifique.

- Chorégraphe : « Entrer dans une gestuelle poétique » implique l'ap-
prentissage d'une gestuelle qui dépasse les composantes motrices
pour rentrer dans une gestuelle qui serve le propos, c’est-a-dire qui
témoigne de l'intention particuliére a transmettre.

2 Le choix de ce terme et des deux significations qu'il sous-entend est volon-
taire.
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- Spectateur-critique : « Communiquer sentiments et émotions »
implique que la chorégraphie n'existe que par la présence d"un public
présent pour recevoir la chorégraphie.

Autrement dit I'EEP ne vise pas seulement a aider les éléves a mieux
danser ou a vérifier qu'ils ont bien dansé. Elle permet ici d’élargir les
apprentissages ciblés. Elle permet notamment la compréhension et la
mise en ceuvre de ce quimplique la notion d’ceuvre chorégraphique et
vise par conséquent :

- Des apprentissages relatifs a 'intention : quelle intention peut-on don-
ner a une chorégraphie et comment peut-on la communiquer a travers
une motricité dansée ?

- Des apprentissages relatifs a l'interprétation : comment communiquer
une intention a travers sa pratique de la danse, suffisamment explicite
sans tomber pour autant dans le pantomime ?

- Des apprentissages relatifs a la réception : quel regard porter sur la
production dansée afin de percevoir l'intention transmise et apprécier
la qualité d’interprétation qui la transmet ?

On voit alors comment I'EEP devient dans notre séquence une com-
posante inhérente a l'enseignement de la danse sous une perspective
artistique que nous défendons. LEEP dépasse son statut d'aménage-
ment pour devenir, dans les faits, constitutive de 'essence de la pratique
sociale de référence.

IDENTIFIER LES SOURCES DE DIFFERENCES QUANT A L'EEP

Il suffit de regarder de grandes compétitions dont la performance est
jugée qualitativement par un jury (gymnastique, patinage artistique,
plongeon, etc.) ou des émissions impliquant des juges comme « Danse
avec les stars », pour constater qu'il est quasiment impossible qu‘une
méme note soit émise par les différents juges. Pour expliquer ces dif-
férences, on ne saurait pourtant revendiquer un manque d’expertise
de la part des juges ou un manque d’objectivation des criteres ou du
réglement.

IIn’est alors pas difficile de concevoir que si de telles différences sont
récurrentes dans les pratiques sociales de référence, celles-ci risquent
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fortement d’apparaitre en classe si l'on place des éléves en situation de
s'évaluer mutuellement. Cette contribution ne vise par conséquent pas
a pointer ces différences. Lobjectif poursuivi est de porter une réflexion
sur les origines épistémologiques de ces différences et leur nature. Pour
cela nous prenons le parti de nous appuyer sur les invariants de l'activité
évaluative (Mottier Lopez, 2017) dont nous proposons ici une conversion
a des fins didactiques (figure 1).

Interprétation des
informations recueillies.
Identification et saisie des
« signes parlants » qui
montrent que les attentes

sont satisfaites ou non

Récolte d'informations en
rapport avec
I'apprentissage évalué.
Observation analytique
du réel au regard de ce
que I'évaluation
peut produire

Définition de I'objet de
I'évaluation. Analyse des
attentes par rapport au
projet de formation et du
devenir de I'apprenant.
Spécification des critéres
d'évaluation

:_NXCAﬁ{;\#-ErS DE Prise de décision et

EVALUATIVE DONT dippredatons 8

LA SUBSTANCE piscidions & :
Formulation d’'un jugement

B} URIENTER « d’acceptabilité »

PAR LA FONCTION

DE L'EVALUATION

Figure 1. Invariants de l'activité évaluative.

Cette conversion s’opére par le fait que cette modélisation vise ini-
tialement a synthétiser des décennies de travaux sur l’activité évaluative.
Or, nous proposons de l'exploiter ici comme une grille d’analyse a des
fins d’études des phénomeénes didactiques relatifs a ce que 1'on se per-
mettra de nommer un savoir évaluer’. Nous faisons I'hypothese qu’a

3 Lusage du terme « savoir » est utilisé ici selon la définition suivante :
« La perspective anthropologique a laquelle se référe 'approche didactique
considere le savoir dans une acception élargie, une puissance d’agir compa-
tible avec les usages et exigences de l'institution dans laquelle elle s’exerce »
(Amade-Escot, 2007, p. 12).
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chacun de ces invariants est associée une forme de subjectivité qui peut
étre source de différences entre évaluateurs.

La « définition de l'objet de 1'évaluation » peut étre comprise a
la fois comme la signification des indicateurs spécifiques a la pra-
tique de la danse, ainsi que la compréhension de la compétence finale
visée a la fin de la séquence — dont les indicateurs sont censés rendre
compte de son atteinte ou non. Cette premiere dimension* est la pre-
miére soumise a la subjectivité des évaluateurs et potentiellement
source de différences entre eux. Cette subjectivité est d’autant plus
présente dans le cas de la danse ot1 les indicateurs sont majoritaire-
ment qualitatifs.

La « récolte d’'information en rapport avec l'apprentissage éva-
lué » est elle aussi sujette a subjectivité. Comme évoqué, les produc-
tions en éducation physique sont labiles et ne laissent pas de traces.
Autrement dit, les éleves doivent étre capables, en direct, d'identifier
et retranscrire les traces révélatrices des indicateurs dont ils ont la
charge. A ce stade doivent souvent s'opérer des choix relatifs au seuil
d’acceptabilité permettant de valider ou non l'indicateur correspon-
dant. Une source de différence peut alors apparaitre lorsque ce seuil
d’acceptabilité n'est pas clairement défini et qu’il est soumis a la sub-
jectivité de I'’évaluateur.

L'« interprétation des informations recueillies » implique quant a
elle de mettre en relation les indicateurs afin de les rendre intelligibles
conjointement®. Cette dimension s'opérationnalise souvent a posteriori
de la production dans le cas d'une production dansée. Il s'agit de se baser
sur les indicateurs (alors validés plus ou moins subjectivement) pour
déterminer si « les attentes sont satisfaites ou non ». Cette interprétation
implique donc une mise en relation entre les indicateurs et la compé-
tence visée. Il n'est pas toujours possible d’effectuer une pondération
des indicateurs. Aussi, I'‘évaluateur doit-il a ce stade jauger le poids de
chaque indicateur afin de déterminer a quel point le défaut éventuel de

4 Nous utiliserons désormais le terme dimension pour désigner les invariants
car plus représentatif selon nous d'une acception dynamique et systémique
de l'activité évaluative.

5 Cette dimension interprétation est la pour rappeler que I'évaluation ne sau-
rait se résumer a une somme des indicateurs pris indépendamment. C’est
leur articulation au regard de la compétence visée qui leur donne sens.
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l'un ou la réussite éventuelle d'un autre indicateur influence le jugement/
commentaire qui en découlera. Pour I'évaluateur, une grande difficulté
a ce stade est de jauger la prise en compte de sa perception générale
personnelle de la chorégraphie.

La « prise de décision et communication d’appréciation a autrui »
est quant a elle sujette a deux formes de subjectivité. La premiere reléve
de l'activité évaluative elle-méme. La méme fiche soumise a une discus-
sion collégiale d'un groupe ne sera pas accompagnée du méme discours
selon quun éleve ou un autre porte la parole du groupe. Il présentera
nécessairement les choses différemment selon sa sensibilité. La deu-
xiéme subjectivité releve du « contrat de communication », défini par
Reuter et ses collegues (2013) de la fagon suivante :

Au cours de la situation, les différentes interactions des protagonistes
contribuent a approcher et a confronter les enjeux supposés en construi-
sant ensemble ce qui est recevable et ce qui ne l'est pas, ce qui est dicible et
ce qui ne l'est pas, ce qui est audible et ce qui ne l'est pas, en délimitant les
roles, les attentes et les responsabilités de chacun. Ce contrat de communi-
cation a donc pour but de maintenir la relation et de co-construire lI'enjeu
de celle-ci (p.58).

Autrement dit, cette dimension est tout autant dépendante de la capacité
a construire une appréciation sur la base de l'interprétation qui a pré-
cédé que de la capacité a saisir et maintenir ce contrat de communication
implicite qui s'opere. Notons que si ces deux éléments (verbalisation
argumentée attendue dans le cadre de l'activité évaluative et contrat de
communication sous-jacent) sont sources de différences entre évalua-
teurs, ils permettent avant tout de maintenir un climat de classe sain.
Ils permettent conjointement d’évacuer la part de jugement personnel
(jaime/je n‘aime pas) qui peut se révéler étre source de géne voire poten-
tiellement de conflit.

On retiendra alors de la modélisation présentée que cette activité
évaluative peut étre décrite et analysée a travers ses invariants. Toute-
fois, on ne saurait considérer I'un sans tenir compte des autres. Comme
le montre la figure 1, toutes les dimensions sont interdépendantes. Agir
sur l'une a presque nécessairement une influence sur toutes les autres
dimensions du systéme. Les extraits qui suivent sont représentatifs de
cette interdépendance.
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REDUIRE LES DIFFERENCES DE CHACUNE DES DIMENSIONS
DE LACTIVITE EVALUATIVE DANS LA PRATIQUE

CONTEXTUALISATION ET ANALYSE

Les extraits suivants sont tirés du verbatim de lecons données par trois
enseignants. Des spécificités cantonales font que les deux premiers sont
des spécialistes d’éducation physique (canton de Geneve) et la derniére
est généraliste (canton de Neuchatel). Les deux premiers enseignants
sont des débutants en danse. La troisieme est quant a elle une dan-
seuse expérimentée, mais peu expérimentée quant a l'enseignement
de l'éducation physique, lié a son statut récent de généraliste titulaire.
Aucun des trois enseignants n'aménageait régulierement 'EEP en classe
avant cette étude. Les classes observées sont de niveau 7 et 8 Harmos,
c’est-a-dire ayant entre 9 et 11 ans. Les éleves de la premiere classe ont
expérimenté une séquence de danse 'année précédente avec le méme
enseignant, mais avec des enjeux d’apprentissages différents. Les éleves
des deux autres classes vivent quant a eux une premiére expérience en
danse a I'école.

Quant a la planification de la danse dans 'agenda scolaire, elle nest
pas obligatoire bien que figurant comme activité privilégiée parmi les
APSA de l'axe 2 du plan d’études romand « Développer ses capacités de
coordination et son sens créatif » (CIIP, 2010).

DIFFICULTE A OBSERVER UN INDICATEUR INDEFINISSABLE

Lintervention de cet enseignant spécialiste genevois a lieu a la 42¢
minute de la deuxieme séance. Les éleves viennent de créer un bout
de chorégraphie et de s‘évaluer mutuellement sur la base de deux cri-
teres : « Les gestes sont bien appris » et « les danseurs interpretent ».
Les éléves sont alors regroupés au centre. L'échange semble orienté par
le désir de faire émerger et éventuellement résoudre toute difficulté a
évaluer ses camarades. Pour cela, les questions de l'enseignant portent
sur la dimension « Récolte d'informations ». Or, on constate d’emblée
que l'intervention est spontanément accompagnée de clarification quant
a la définition des indicateurs :
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ENSEIGNANT :  Est-ce que vous avez compris ce qu'il y avait a faire sur la feuille
? [...] Il s'agissait d’entourer ce que vous aviez vu. [...] il y a deux
choses qu'on regarde, lesquelles [...] 7 [.. ]

ELEvE 1: [...] Comment il interprete.

ENSEIGNANT :  [...] Est-ce qu'il va faire les mouvements correctement, mais
interpréter sans forcément y mettre du sien, [...] Ou alors, est-ce
qu’il va faire les mouvements et, dans ce qu'il fait, il y a une
bonne énergie ? [...] que vous étes vivants sur la scene, que
vous (n)étes pas la en train de faire ce quon demande sous
la contrainte. De toute fagon je pense que ¢a se voit, que ¢a se
ressent quand on regarde.

On voit bien I'interdépendance se profiler entre l'activité évaluative et ce
sur quoi porte celle-ci. La compréhension de l'objet de savoir sur lequel
porte I'évaluation ne peut étre écartée de la capacité a observer celui-ci :

ENSEIGNANT : Donc cette feuille-la ce sera [...] le modele a suivre quand vous
allez regarder un danseur. [...] Et quand il s'agira de regarder
quelqu’un, on essaiera de travailler de cette maniere. Ca va
pour tout le monde, il n'y a pas trop d'incompréhension, vous
comprenez bien ? Ca a été au niveau de l'observation, vous
(n')avez pas eu de difficultés a remplir cette feuille ?

QUELQUES ELEVES :  Non

ELEVE 2 [...] Onn’a pas bien compris ce que ¢a veut dire « interpréter ».

ENSEIGNANT : Alors, quand je mets «le danseur interprete », ¢a veut dire
que si on prend, heu, au cinéma un acteur. Il interprete un
role, il est dans ce qu'il fait. Sur la scéne quand tu danses,
c’est un peu pareil, [...] tu es dans ton réle de danseuse, et
tu interpretes, donc tu fais avec énergie les mouvements.
Tu essaies de rendre ce que tu fais joli en direction du spec-
tateur [...].

Nous ne nous attarderons pas ici sur l'analyse du discours quant a la
signification donnée successivement a l'indicateur. Comme nous le préci-
sions, I'apprentissage de l'interprétation est la finalité de la séquence. De
celle-ci découle des indicateurs qui doivent permettre de renseigner sur
cet apprentissage. La capacité d’'interprétation n’est donc évaluable que
par l'intermédiaire d'indicateurs qui renseignent l'atteinte de celle-ci.
Lindicateur ne pouvant étre défini clairement ici, il ne semble alors pas
étre observable. Cela nous ameéne a envisager que les différences qui
peuvent apparaitre entre éleves quant a I'EEP ne viennent pas toujours
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de manque de connaissances ou d’expérience des éleves. Ces difficultés
peuvent tout aussi bien étre la conséquence d’'indicateurs mal choisis ou
mal définis. Par conséquent, la premiere conclusion que nous pouvons
faire est qu'il parait primordial de commencer par choisir les indicateurs
les plus pertinents relativement aux enjeux didactiques de la séquence,
ainsi que d’étre en mesure de les définir explicitement aux éléves.

Par ailleurs, a travers I'interdépendance entre I'observation et la signi-
fication de l'indicateur qui apparait dans cet extrait, on constate que les
difficultés liées a la récolte d’'information sont fortement dépendantes de
la compréhension de I'objet évalué. Cela conforte I'’hypothese que l'activité
évaluative est fortement spécifique et contextualisée selon la discipline
et plus spécifiquement selon la nature des savoirs. On peut exceller dans
l'observation d'un indicateur et ne pas étre en mesure d’en observer un
autre selon la forme de ce dernier.

Enfin, on constate que I'émergence de la difficulté relative a la com-
préhension n'est possible que grace a l'ouverture que l'enseignant laisse
quant a déventuels problémes et a la saisie de cette opportunité par 1'€éleve
pour en faire état. Ce moment d’échange, apparaissant comme une forma-
lité lorsque l'enseignant regroupe les éleves, devient progressivement un
moment clé de I'avancée du temps didactique. Lenseignant alors confronté
a la difficulté de définir et donc de faire observer cet indicateur saisira
l'occasion pour corriger le tir la séance suivante en le retirant de la fiche.

INTERPRETER LES INDICATEURS POUR CO-CONSTRUIRE L'« EFFET
WAOUH »

Lintervention de ce deuxieme enseignant spécialiste genevois a lieu
en tout début de quatriéme séance. Les éleéves ont déja eu l'occasion de
s’évaluer entre eux a la fin des trois premiéres séances. A travers ce qui
est déja ressorti au cours de ces EEP, I'enseignant décide de commen-
cer la séance en menant un moment de discussion autour du tableau.
Lenseignant constate en effet que les éleves observent plutot bien les
indicateurs qui leur sont délégués, mais qu'ils semblent se restreindre
a une « posture constative »® (Mascret & Rey, 2011). Les éleves avaient

6 Mascret et Rey (2011) définissent cette posture comme limitée a la retrans-
cription d’information sur des fiches. Celles-ci sont ensuite données telles
qu’elles aux apprenants sans interprétation ni commentaire constructif per-
mettant de progresser.
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pourtant connaissance de la finalité du projet, puisque présenté en
début de séquence et affiché au mur a chaque séance. Aussi, I'enseignant
semble-t-il prendre ici le temps de réguler la dimension interprétation.
Lobjectif de cet échange semble étre de (re)construire I'intérét de com-
biner les indicateurs pour émettre des commentaires constructifs lors
des EEP a venir :

ENSEIGNANT :  [...] Alors, si je reprends un tout petit peu ce qui était ressorti [...]
comment on pouvait faire pour que ¢a fasse waouh ? [....]

ELEVE 1: Des choses originales.
ENSEIGNANT :  [...] Oui, mais quoi d‘autre. [...].
ELEVE 2.: Qu’ils soient un peu coordonnés.

Le premier réflexe des éleves pour répondre a la question est de se baser
sur leur propre représentation plutdt que sur les indicateurs. Il n‘a en
effetjamais été question dans les séances précédentes d’évaluer l'origina-
lité des productions. Aussi, le début de cet extrait renforce-t-il 'intérét de
la démarche de I'enseignant. Une fois 1'un des indicateurs effectivement
utilisé dans les séances précédentes verbalisé par un éleve, 'enseignant
s‘appuie dessus pour vérifier que la signification de cet indicateur est
bien claire :

ENseIGNANT:  Coordonnés, d'accord, qu'est-ce que ¢a veut dire « coordonnés » ?
ELEVE : Qu’ils soient bien en méme temps
ENSEIGNANT :  Donc bien en méme temps [...]

Puis l'enseignant revient a son intention initiale, celle de veiller a ce que
les réponses données ne soient pas comprises comme des indicateurs
autonomes :

ENSEIGNANT :  [...] Sijarrive a danser une partie et pis qu'on le fait vraiment
en méme temps, bah je vais créer de I'intérét dans la deuxieme
partie. On est d’accord ? [.. ]

Relevons, en cette fin d'extrait, que 'enseignant semble profiter de ce
moment d’échange pour enrichir le vocabulaire spécifique a la danse.
Il introduit que « faire pour que ¢a fasse Waouh », c’est ce qu'on appelle
« créer de l'intérét » chez le spectateur. Dans la mesure ot l'extrait se
termine en demandant aux éléves de mieux assumer leur role de cho-
régraphe, 'enseignant semble se saisir de cette occasion pour dépasser
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la nécessité de faire articuler les indicateurs par les éleves. Il aborde la
dimension communication en veillant a ce que ceux-ci soient outillés
pour s'exprimer plus précisément lorsqu’ils conseilleront a nouveau
leurs pairs.

Notons enfin que la place des éleves et leur interaction avec l'ensei-
gnant sont déterminantes dans cet extrait. C'est bien la fagon dont ces
premiers se sont emparés de I'EEP lors des trois premieres séances qui
est al'origine de cet échange de début de quatrieme séance. Lenseignant
n‘avait nullement planifié dans sa séquence ce moment d’échange au
tableau.

QUAND LA NOTATION PAR LES PAIRS REVELE DES DIFFICULTES
D'OBSERVATION

Ce troisieme extrait présente une régulation d'une enseignante généra-
liste neuchateloise qui intervient a la 55¢ minute de la quatrieme séance.
Les éleves passent a tour de role pour présenter leur production. Les
autres sont répartis en trois groupes d’évaluateurs. Chacun de ces
groupes doit évaluer les danseurs sur la base d'une fiche d’indicateurs
distincte. S'opére alors un tournus permettant a tous les groupes d’éva-
luer avec les différentes fiches. L'enseignante organise cette EEP sous
forme de note collective a attribuer a la présentation a la suite d'une
concertation du groupe. Le format vise surtout a donner un c6té ludique
en référence a I'émission « Danse avec les stars ». Elle insiste moins sur
la note que sur les commentaires qui doivent en découler. En effet, la
consigne explicitait clairement que I'évaluation visait a faire progresser
les éleves évalués. Pour bien comprendre cet extrait, il faut préciser que
l'enseignante, avant de lancer les chorégraphies, s’assure que les éleves
évaluateurs savent ce qu'ils doivent observer et leur demande s'ils ne
pensent pas avoir de difficulté a procéder a 'EEP. Pour cela, elle rappelle
les différents indicateurs attribués a chaque groupe (plusieurs indica-
teurs par groupe) et demande si cest clair pour tout le monde. Vient
alors le moment d'une des notes :

ENSEIGNANTE :  Et vous, quelle note vous avez mise ?

BLEVES : 75
ENSEIGNANTE :  Sept et demi, pourquoi ?
ELEVE 1: Parce que ¢a donnait un peu envie a la fin, parce qu'il y avait un

cercle, c’est beau, [....]
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ENSEIGNANTE :  Alors pourquoi pas 10 ? [...] Qu'est-ce qu'ils pourraient améliorer
pour avoir le dix ?
ELEVE 2: [...] Etre un petit peu plus ensemble [...]

Les éleves semblent ici avoir des difficultés quant a la dimension com-
munication. D'une part, ils ne s'appuient pas sur des criteres, mais uni-
quement sur des descriptions de la chorégraphie (« Il y avait un cercle »)
et des perceptions personnelles (« ¢ca donnait un peu envie » ; « c’est
beau »). D’autre part, ils ne semblent pas avoir compris le contrat de
communication implicite établie par l'enseignante. Selon elle, une note
inférieure a 10 implique des problemes a résoudre et donc a verbaliser.
Dapres les éleves, un 7,5 semble plutot témoigner d'une présentation
réussie.

Lenseignante saisit alors le commentaire de 1'éleve 2 pour leur faire
remarquer que le probleme semble dépasser leur difficulté a argumen-
ter:

ENSEIGNANTE :  (Cétait votre feuille, tous ensemble ?

ELEVE 2 [observation de la fiche] Non. [...]
ELivE1: [...] Moi jaurai mis 10 sur 10 [....].
ELEVE 4 : Ouais, mais pour notre feuille.

ENSEIGNANTE :  Faut savoir expliquer si vous (ne) mettez pas 10 sur 10! [...] sijai
un 7, j’ai envie de réussir a avoir 10, j'aimerais savoir qu’est-ce
que je peux améliorer.

D’une part, la difficulté des éleves semble révéler de la dimension
« Récolte d'informations » par le fait qu’ils n‘aient pas observé les bons
criteres. Toutefois, on peut également y voir une difficulté des éleves
quant a la dimension « Interprétation » du fait que les arguments
déployés par les éleves ne sappuient pas sur les indicateurs, mais sur
leur perception générale.

A la suite de la régulation de 'enseignante, les éleves se penchent
sur leur fiche et réalisent alors qu’ils sont en difficulté pour établir une
nouvelle note, car ils ne comprennent pas les indicateurs en question :

ELEVE 4 [...] ca veut dire quoi « varié » ?
ENSEIGNANTE:  Qu'il y a différents placements [...] des choses différentes |...]
ELEVE 1: Bah, je crois qu'on devrait mettre 10 sur 10 [.. ]

ENSEIGNANTE :  Vous voulez changer la note ? OK.
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Cet extrait pris dans sa globalité est tres intéressant, car il montre que
l'on peut réguler différentes dimensions de l'activité évaluative séparé-
ment et successivement au cours d'un méme échange. Pour cela, I'en-
seignante fait preuve d'une grande flexibilité. Animée par I'intention de
faire progresser les danseurs a l'aide de I'EEP, I'enseignante enquéte sur
les difficultés éprouvées par les évaluateurs.

Comme le manifeste cet extrait, les difficultés ne sont pas nécessai-
rement la o1 on les attend. Ici, 'enseignante s’intéresse initialement a
la dimension « Communication » mais réalise, grace aux discours des
éleves, que les difficultés proviennent de l'observation des bons indica-
teurs, elle-méme rendue difficile en raison d'une incompréhension de
ceux-ci. De méme, il est intéressant de constater qu'il ne suffit pas de
s‘assurer préalablement que les éléves n‘auront pas de difficultés pour
qu'elles n‘apparaissent pas une fois en situation. A ce titre, il nous semble
que cet extrait est révélateur de I'importance d'identifier et résoudre les
difficultés lorsqu’elles émergent en situation d’"EEP.

Dun point de vue du réle de chacun dans I'émergence de cette
difficulté, on constate ici un détournement de la situation didactique.
Les éleves pris dans le jeu de « Danse avec les stars » semblent avoir
oublié que c’est moins le jeu de donner une note qui compte que d’ai-
der les éléves évalués a progresser sur les indicateurs spécifiques qu'ils
ont observé. Lenseignante joue alors un role indispensable a travers la
parole laissée aux éleves dans l'enquéte pour déterminer la source réelle
de difficulté.

CONCLUSION

Dans ce chapitre, nous avons voulu montrer que I'EEP pouvait étre un
aménagement didactique pertinent en éducation physique. A travers l'or-
ganisation des roles sociaux de chorégraphe et de spectateur critique, les
éleves semblent avoir enrichi les apprentissages disciplinaires propres
a la danse. Toutefois, I'intérét optimal de ces roles sociaux dans une
perspective d’évaluation au service des apprentissages semble dépendre
de la capacité des éleves a sévaluer mutuellement. De telles difficultés
peuvent avoir une influence non seulement sur la progression de l'éleve
évalué, mais également sur la progression de l'éleve évaluateur et donc
plus généralement sur I'avancée du temps didactique.



118 Yoann Buyck et al.

A ce titre, nous avons pu notamment constater a travers ces trois
extraits que les difficultés relatives a l'activité évaluative apparaissent
sur chacune des dimensions, parfois isolément comme c’est le cas dans
le premier extrait, parfois en vrac comme c’est le cas dans le dernier
extrait. Toutefois, la difficulté a identifier quelle dimension est régulée
lorsque les éleves argumentent sur des indicateurs qui ne sont pas les
leurs (troisiéme extrait), révele de l'entrecroisement des dimensions et
de la mince frontiere qui permet de les distinguer formellement. Cette
modélisation doit donc étre considérée avec précaution a ce stade pour
les enseignants souhaitant s'en emparer a des fins d’enseignement.

Une autre conclusion concerne les conditions grace auxquelles ces
régulations ont été rendues possibles :

- Les objets de savoir disciplinaires sont mis au cceur de la démarche
de régulation de l'activité évaluative ;

- Laplace est laissée aux éleves afin qu'ils puissent faire émerger d’eux-
mémes les difficultés réellement rencontrées quant a 1'une ou l'autre
dimension de l'activité évaluative ;

- Lenseignant structure et guide des moments d’échanges spécifiques
a chaque dimension afin de faire émerger ces difficultés, tout en se
laissant une marge de flexibilité pour réguler des difficultés relatives
a d’autres dimensions émergeant éventuellement en situation.

Dans la continuité, il est intéressant de relever que les difficultés nappa-
raissent que lorsque l'enseignant structure des moments permettant de
les faire émerger. Ces trois extraits montrent que ces moments peuvent
étre placés : (1) en aval d'une EEP pour faire le point sur les difficul-
tés rencontrées (extrait 1) ; (2) en amont d'une EEP en prévision d'une
situation didactique particuliére (extrait 2) ; (3) en cours d’EEP afin que
les éleves évalués ne soient pas défavorisés a cause d’évaluateurs en
difficulté (extrait 3).

Pour clore ce chapitre, le regard didactique porté sur la régulation
de l'activité évaluative nous permet donc de postuler que 'EEP peut
dans tous les cas se révéler un aménagement pertinent pour enrichir
les savoirs disciplinaires et faciliter leur acces grace a des régulations
plus précises. Sil'on a ici pointé les difficultés que rencontrent les éleves,
chaque extrait montre comment I'EEP a systématiquement enrichi les
contenus (déconstruction de représentation, responsabilisation des
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évaluateurs, développement du role social, enrichissement du vocabu-
laire, etc.).

Rappelons également que les enseignants de cette étude n'ont pas
été formés a réguler I'EEP. Il n'est pas nécessaire d’étre un expert en éva-
luation entre pairs (si tant est qu'on puisse seulement I'étre) pour tenter
d’y recourir. Les enseignants de cette étude, animés de la volonté que
I'EEP soit au service des apprentissages et qu'elle permette d’enrichir les
savoirs disciplinaires, régulent spontanément ces difficultés bien que par
des moyens variés comme nous avons pu le voir. A ce titre, si les résultats
sont trop ciblés pour nous permettre d’'en tirer un modele généralisable,
il semble en tout cas que la finalité poursuivie par l'enseignant est tout
aussi cruciale que les outils qu'il déploie a cette fin.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360O ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

A travers ce chapitre, nous avons donc pu voir que l'organisation
d‘une évaluation entre pairs est porteuse d'un point de vue du socle
universel, quant a la gestion de classe et a la différenciation entre
éleves. Néanmoins, nous avons pu relever que sans une attention
de I'enseignant, cet aménagement peut également engendrer des
difficultés complémentaires pour tous les éleves. Dans ce chapitre,
nous avons poursuivi deux objectifs : (1) apporter un regard prag-
matique sur ce qui se produit spontanément en classe et les dif-
ficultés que peuvent rencontrer les éléves autour de l'action dans
ce type de dispositif ; (2) s'appuyer sur les concepts existants pour
comprendre et expliquer l'origine de ces difficultés ainsi que les
maniéres (plus ou moins efficaces) d’agir et de réagir des ensei-
gnants.

Nous avons mis en évidence que le recours a une évaluation
entre pairs peut effectivement produire ses effets annoncés, mais
que lorsqu’elle nest pas accompagnée d'une planification et d'une
intervention adéquate par l'enseignant aupres des éléves engagés
dans cette tache, elle pouvait ne pas produire les effets promis,
voire provoquer des effets déléteres (renforcement des inégalités,
incompréhension des attentes didactiques, malentendu didactique,
rupture de contrat, etc.).
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Les perspectives pratiques de ce chapitre concernent par-
ticulierement des enjeux de formation. Trop souvent en effet, la
promulgation de I'EEP pour améliorer la gestion de classe ou la
différenciation nous semble relever de la « magie de la tache »
(Marsenach, 1991). Par conséquent, nous suggérons que la présen-
tation d'une EEP (comme innovation pédagogique, au méme titre
que d’autres telles que l'usage de la tablette) soit accompagnée
d‘une réflexion systématique quant a la facon dont son intégration
au processus d’'enseignement-apprentissage peut ou non permettre
de produire effectivement les effets visés de réduction des diffé-
rences entre éléves.
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Résumé : L'interdisciplinarité est susceptible de favoriser la réussite de tous et
toutes a l'école, en contribuant a la prise en compte des besoins de chacun. La
mise en place d’enseignements interdisciplinaires peut cependant constituer
une gageure pour les enseignants, ceux-ci étant de nos jours enjoints a mettre
en place et en ceuvre de tels enseignements sans avoir pour autant été préparés
ala chose. Le but de ce chapitre d'ouvrage est ainsi : (1) de fixer les repéres per-
mettant de spécifier la notion d'interdisciplinarité ; (2) de caractériser la ou les
conception(s) de I'interdisciplinarité scolaire qui se dégage(nt) des productions
professionnelles pour en faire une analyse critique au regard de ces repéres
ainsi que de la visée de réussite de tous et toutes a I’école ; (3) de prendre appui
sur cette analyse pour proposer des perspectives complémentaires en matiere
de collaborations entre disciplines scolaires.
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Mot clés : Approche transversale, Différenciation, Education, Interdisciplina-
rité, Réussite scolaire

INTERDISCIPLINARITE ET CONCEPT 360°

Le projet de lignes directrices dans le cadre du concept 360°, formalisé
par le Département de la Formation, de la Jeunesse et de la Culture
du canton de Vaud, met en avant une visée de réussite de tous les
éleves et, dans cette perspective, de réduction de « la prévalence et
U'intensité de problemes qui ont généralement une incidence sur la capacite
de I'éleve a endosser son rble d'apprenant et a s'insérer dans le cadre
scolaire » (Canton de Vaud — Département de la Formation, de la
Jeunesse et de la Culture, 2020, p. 8). 1l est ici notamment souligné
que « ['éleve éprouve le besoin de donner du sens aux activités scolaires
proposées et au cadre posé [...] d’accomplir des actions qui aboutissent a des
résultats concrets » (Canton de Vaud — Département de la Formation,
de la Jeunesse et de la Culture, 2020, p. 10). Or, si I’Ecole a un sens,
c’est d’abord en ce qulelle prépare a un au-dela de 1’'Ecole dont les
diverses réalités appellent a mobiliser des acquis relevant le plus
souvent, en tout ou partie, de plusieurs disciplines scolaires. De ce
fait, les enseignements scolaires classiquement répartis en différentes
disciplines peuvent ne pas faire sens pour tous les éléves et leurs
perspectives de mobilisation ultérieure demeurer floues a leurs yeux
(e.g., Develay, 1992 ; Perrenoud, 1997 ; Tardif, 1999). La mise en place
d’enseignements interdisciplinaires peut constituer une possibilité,
a analyser et discuter, pour limiter de tels écueils. Elle pourrait ainsi
constituer un outil de « prévention » telle que I'entendent les rédacteurs
du projet de lignes directrices dans le cadre du concept 360°.

REPERES

DISCIPLINES ET CROISEMENTS DISCIPLINAIRES : POUR UNE
COMPLEMENTARITE

La forme scolaire traditionnelle, comme l'organisation du savoir
qui en découle, promeut de longue date une compartimentation des
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enseignements en différentes disciplines (Vincent, 1980). La pertinence
de ce cloisonnement des enseignements tient, selon ses partisans, a ce
qu’il suscite une compartimentation des savoirs a enseigner, aidant
les éléves a apprendre et a discipliner leur esprit (Hofstetter & Sch-
neuwly, 2019).

Cette « disciplinarisation » (Tardif, 1999) des enseignements sco-
laires peut cependant tendre a sériger en modele unique et, par consé-
quent, a ne pas favoriser la mise en place d’actions visant explicitement
a croiser les apports de différentes disciplines (e.g., Samson, 2019). Or,
de telles actions, parfois qualifiées de transversales, sont de nature a
renforcer le processus d’apprentissage. Ce sont bien les enseignements
scolaires dans leur ensemble qui doivent faire synergie pour outiller
l'éleve, a fortiori dans la perspective de faire face aux défis complexes du
XXI¢ siecle (Taddei, 2018). Des lors, encourager l'éleve a penser « par dis-
ciplines » ne l'invite pas a concevoir les divers apprentissages scolaires
comme constitutifs dun tout.

Si les logiques disciplinaires d’enseignement ont leur intérét au
regard des apprentissages scolaires, elles semblent en définitive sus-
ceptibles de générer en la matiere un effet pervers limitant. Aussi, recon-
naitre les forces et les faiblesses respectives des approches disciplinaires
et interdisciplinaires, ainsi que leur complémentarité possible, permet
de les inscrire dans un cercle vertueux bénéfique a la réussite scolaire
de tous et toutes. C'est dans cette perspective que se situera le chapitre
a venir.

CROISEMENTS DISCIPLINAIRES : CONCEPTS CLES

Il convient en premier lieu de rappeler que l'interdisciplinarité mobilisée
dans le cadre de ce chapitre se concentre sur le champ scolaire et se dis-
tingue par nature d’une interdisciplinarité scientifique, professionnelle
ou pratique (Lenoir, 2019). Pour Lenoir et Hasni (2016), en s'appuyant
sur les disciplines enseignées a '‘école, I'interdisciplinarité scolaire vise
a favoriser 'éducation d’acteurs sociaux et d’actrices sociales au travers
de l'apprentissage de connaissances intégrées. Elle reconnait ainsi des
liens de complémentarité entre les disciplines scolaires a des fins d'ins-
truction, d’éducation et de formation (Lenoir, 2019).

La notion d'interdisciplinarité étant souvent mobilisée pour quali-
fier diverses formes de croisements entre disciplines scolaires, il s’agit
d’abord d’identifier différents degrés d’intégration entre les disciplines,
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et donc, de fixer des reperes distinguant l'interdisciplinarité stricto sensu
des notions de « disciplinarité », de pluri- ou multi- disciplinarité, ou
encore de transdisciplinarité (e.g., Klein, 2010).

La « disciplinarité », principe premier prévalant a 1'école, fait réfé-
rence a un découpage des connaissances en disciplines cloisonnées,
renvoyant chacune a un objet délimité, incarné par des communautés,
des méthodes et des didactiques bien définies (Darbellay et al., 2019). La
multi- ou pluri- disciplinarité fait référence a la mobilisation de deux
disciplines au moins autour d'un objet d’étude, sans que celles-ci n'arti-
culent ou n'intégrent pour autant leurs points de vue. Il s’agit d'une
juxtaposition, d'une addition de regards disciplinaires permettant une
vision pluraliste sur une thématique donnée. L'interdisciplinarité ren-
voie quant a elle a I'intégration de plusieurs disciplines a travers une
mise en dialogue de différents points de vue autour d'un objet donné.
Il sagit ici de travailler a I'interface des disciplines en partageant les
objectifs, les concepts, les théories et les méthodes afin de favoriser 'ap-
prentissage mutuel entre différents champs et pratiques disciplinaires.
Linterdisciplinarité implique par conséquent de dépasser le cadrage
disciplinaire (Darbellay et al., 2019). Enfin, la transdisciplinarité s’efforce
de penser « au-dela » des disciplines dans la perspective dune
compréhension globale et intégrative impliquant la réorganisation des
savoirs disciplinaires dans un systeme global, croisant les perspectives
professionnelles et scientifiques (Darbellay, 2015). La figure 1, inspirée
par Klein (2014) et reprise dans un rapport publié par la League of Euro-
pean Research Universities (Wernli, Darbellay, & Maes, 2016), permet
d’illustrer cette gradation de I'interaction entre les disciplines.

FAIBLE DEGRE DE COLLABORATION ET D'INTEGRATION FORT
DISCIPLINARITE MULTIDISCIPLINARITE INTERDISCIPLINARITE ~ TRANSDISCIPLINARITE
Spécialisation Juxtaposition Interaction Coproduction
Segmentation Addition Hybridité Transformation
Fragmentation Coexistence Communication Transgression
Autonomie Reliance Transcendance
Implémentation

Figure 1. Degré de collaboration entre les disciplines.
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POLITIQUE EDUCATIONNELLE

Au cours des derniéres décennies, les réformes curriculaires de plu-
sieurs pays ont conduit a renouveler les plans détude en se reportant aux
enseignements disciplinaires sans se cantonner a ceux-ci, notamment
en promouvant des enseignements thématiques renvoyant au champ
des « éducations a » (éducation au développement durable, éducation a
la citoyenneté, éducation aux droits de 'enfant ou encore éducation a la
santé), favorisant les approches transversales dans le contexte scolaire
(Audigier, 2015 ; Hasni et al., 2016).

La Suisse n'échappe pas a la tendance, puisque les textes officiels
invitent les enseignants a faire ceuvre d’« interdisciplinarité » au sens
large du terme. Dans le cadre de la scolarité obligatoire, le Plan d’Ftudes
Romand! favorise ainsi les approches « interdisciplinaires » en regrou-
pant les disciplines par domaines pour susciter des « liens intrado-
maines » et « interdomaines » ainsi qu’en visant des séries d’acquisitions,
extensivement définies, relevant des « capacités transversales » ou de
la « formation générale ». Au-dela de la scolarité obligatoire, un pas
majeur en direction de I'interdisciplinarité a été opéré des 1994, en ce qui
concerne le second niveau du degré secondaire, via le plan détude-cadre
pour les écoles de maturité (Ghisla et al., 2010). Encore peut-on noter,
au sein de la voie professionnelle (maturité professionnelle), 'existence
d’un travail interdisciplinaire évalué dans le cadre de la certification.

FACILITATEURS ET DIFFICULTES

Une série de réformes scolaires, qui ont notamment eu cours en Europe,
est ainsi venue favoriser des essais de croisement entre disciplines. L'ap-
proche par compétences, dans sa perspective transversale, invite ainsi
a mobiliser une diversité de ressources, pouvant émaner de différentes
disciplines, pour ceuvrer efficacement dans un domaine donné (Rey,
1996). Il en va de méme des approches par problémes ou par projets
(Louviot & Darbellay, 2017).

Il nest cependant pas simple de mettre en place les pratiques inter-
disciplinaires dans le systeme scolaire actuel. Les obstacles sont fré-
quents et touchent au travail de I'enseignant ou a son identité (Darbellay

1 https://www.plandetudes.ch/web/guest/PG2-liens
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et al.,, 2016). Dans la majorité des cas, les approches interdisciplinaires
s'inscrivent ainsi dans une pédagogie socioconstructiviste ot I'ensei-
gnant doit endosser un role de guide et n'est plus détenteur ou détentrice
d‘un savoir transmis dans une logique purement verticale (McPhail,
2016). De plus, I'enseignant, qui s'engage dans une approche interdisci-
plinaire, doit se confronter aux savoirs d’autres disciplines que celle(s) en
lesquelles il s'est spécialisé. La remise en question identitaire ainsi susci-
tée n'est pas chose aisée et des réticences se font parfois sentir (Darbellay
et al.,, 2016 ; Samson, 2014), d’autant que le corps enseignant est soumis
a des contraintes évaluatives disciplinaires encourageant l'organisation
disciplinaire des enseignements (Louviot, 2021) et qu'il est en soi com-
plexe d’évaluer une séquence interdisciplinaire (Moss et al., 2019). De
plus, en ce systéme relativement figé, peu de ressources existent pour
accompagner les enseignants dans la création et la mise en ceuvre de
séquences interdisciplinaires (Hasni et al., 2015).

QUESTIONNEMENT EN PRISE AVEC L'EDUCATION PHYSIQUE

Si l'interdisciplinarité constitue un défi pour les enseignants, certaines
disciplines, comme l'éducation physique, se prétent tout particuliere-
ment a la mise en place d’actions interdisciplinaires. De telles disciplines
renvoient en effet directement a des pratiques sociales de référence dans
lesquelles la pensée et l'action requiérent souvent un report a des acquis
qui ne relévent pas d'un unique champ. Ainsi l'éducation physique ren-
voie a des thématiques comme celle des loisirs physiques a des fins de
santé quand la santé nest en rien un objet qui reléve exclusivement
de l'éducation physique. Dans le méme ordre d’idée, on pourrait pen-
ser aux thématiques de l'environnement et de la corporéité. De telles
thématiques offrent ainsi des possibilités de créer des liens forts entre
différentes disciplines (McPhail, 2018). Enfin, les disciplines comme
Iéducation physique sont fortement en prise avec les compétences
méthodologiques et/ou sociales, parfois dites transversales, mises en
avant dans les plans d’étude.

Les enseignants disposent en définitive, outre de reperes formels
pour concevoir des croisements disciplinaires, d'opportunités scolaires
pour les mener a bien. Le cheminement conduisant aux croisements entre
disciplines scolaires est cependant jalonné d’obstacles. Aussi semble-t-il
de mise de clarifier comment les acteurs de 'école se départissent de ces
obstacles pour contribuer a la réussite de tous, ce a quoi un examen de
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productions professionnelles s’affichant en tant qu’interdisciplinaires
peut contribuer. Un tel examen sera envisagé au point suivant, dans le
cas de productions intégrant 'éducation physique.

CONTRIBUTION DE L'EDUCATION PHYSIQUE
A I'INTERDISCIPLINARITE : ETUDE D'ECRITS
PROFESSIONNELS

POUR UNE ETUDE D'ECRITS PROFESSIONNELS

Le corps enseignant est incité, parfois enjoint, & concevoir et mettre en
ceuvre des activités dites interdisciplinaires, qui croisent les apports de
différentes disciplines d’enseignement. Il en va d'un souci de mettre en
place un complément aux enseignements disciplinaires classiques, de
sorte a pallier leurs éventuelles limites (Lenoir & Sauvé, 1998) et a faire
synergie en vue de favoriser la réussite de tous a 1'école.

Pour mettre en place de tels croisements disciplinaires, les ensei-
gnants disposent de repéres structurés dans le champ de la recherche
scientifique qui permettent de distinguer pluri-, inter- et trans- disci-
plinarité (e.g., Klein, 2010). Une réflexion a de tels repéeres a en outre été
développée, pour ce qui est de 'école, dans le champ de la recherche en
éducation (e.g., Develay, 1992) et des pistes de mise en ceuvre ont par-
fois été formalisées pour inspirer les enseignants (e.g., dans le cas de la
France, via le site Eduscol?).

Pour autant, il a été constaté dans le champ scientifique, et en parti-
culier dans le cas de la recherche en sciences du sport en Europe, que les
chercheurs qui se lancent dans l'aventure des croisements disciplinaires
ne le font pas a partir d'un cadre de pensée préétabli en matiére de pluri-
d’inter- ou de trans- disciplinarité. Ils s’y engagent plutét en appui sur
des habitudes d’échange entre spécialistes de différents domaines qui
leur permettent, si leur contexte institutionnel n'est pas défavorable a la
chose, de faire ceuvre de créativité pour co-construire 'approche d'un
probléeme complexe donné (Camy et al., 2017). Il est envisageable qu'il
puisse en étre de méme a l'école, les reperes formalisés appelant par

2 https://eduscol.education.fr/272/enseignements-pratiques-interdiscipl
inaires
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nature a faire ceuvre d'interprétation, voire d'inventivité, pour autoriser
un passage a l'acte.

On est ainsi fondé a s'enquérir des éventuels chemins frayés par
les acteurs de l'école en matiére de croisements disciplinaires, via une
étude de productions professionnelles affichant un souci d'« interdis-
ciplinarité », pour en opérer une analyse débouchant sur une caracté-
risation des perspectives proposées en vue d'un examen au regard de
la réussite de tous.

Afin de contribuer a cette clarification, '‘étude s’est centrée sur le
cas de propositions professionnelles impliquant '‘éducation physique,
compte tenu du potentiel de cette discipline, précédemment souligné
dans ce chapitre, a susciter des croisements entre disciplines.

METHODE

Létude s'appuie sur un corpus de productions professionnelles repérées
sur Internet (Google, Safari), en recourant aux mots clés « EPS » (ou
« éducation physique et sportive », ou « éducation physique » ou « éduca-
tion physique ») et « interdisciplinarité » (ou « interdisciplinaire ») pour
se centrer sur les seules productions issues de contextes francophones et
présentant des propositions d’enseignement. Cela a permis d’identifier
64 productions®.

Une lecture flottante (Bardin, 2013) de ces productions a été réalisée,
afin d’en retenir les idées essentielles et de repérer des récurrences ou
des contrastes forts permettant de fixer des reperes pour procéder a un
classement « par boites » des contenus, a partir de clés de classement
préétablies, a savoir : (1) Caractérisation, par son ou ses auteur(e-s), de
la logique de croisement entre disciplines proposées ; (2) Ordre d’en-
seignement ciblé ; (3) Disciplines associées ; (4) Affichage ou non d"une
inscription dans la logique de 'approche par compétences ; (5) Indication
explicite ou non d'une visée de construction de compétences transver-
sales ou générales ; (6) Relation ou non a la notion de projet et themes

3 Par exemple, une proposition intitulée « Lactivité aquatique et l'interdis-
ciplinarité » (https://ienetaples.etab.ac-lille.fr/files/EPS/natation/piscine.
pdf) ou une proposition ayant pour titre « EPS et interdisciplinarité — Des
exemples de mise en ceuvre » (https://www.ipefdakar.org/IMG/pdf/eps_
et_interdisciplinarite_exemples.pdf).
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traités ; (7) Autres. Les rubriques 3 et 6 ont par ailleurs autorisé une
logique de « classement par tas » permettant de différencier des types
d’associations entre disciplines et de conception de la notion de projet,
au sein des « boites » correspondantes.

Cela a permis de dénombrer les productions par boites ou par sous-
classes d'une boite. Des types d’associations entre disciplines ayant été
repérées, il a en outre été possible de déterminer si elles influaient sur
les éléments ainsi quantifiés (test exact de Fischer).

REsuULTATS

Il est en premier lieu apparu que l'essentiel des productions examinées
(60 productions sur 64) est explicitement présenté en tant qu'interdis-
ciplinaire par leurs auteurs. Ce report a l'interdisciplinarité n'engage a
priori que ceux-ci, les liens avec un quelconque cadre épistémologique
n'étant en tout état de cause jamais rendus explicites.

Des repéres sont systématiquement fournis quant aux ordres d’en-
seignement concernés par ces productions (figure 2.a.). Dans l'essentiel
des cas (pres de 80 % des 64 productions examinées), les productions
sont destinées a des cursus concernant des éléves de 12 a 15 ans. Les
productions restantes ciblent essentiellement des éleves plus jeunes,
10 productions concernant des éleves de 8 a 12 ans. Marginalement (4
cas), quelques productions sont destinées a des éleves plus agés (plus
de 16 ans).
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a. Ordres d’enseignement d. Inscription dans le cadre de PAPC
4 7
. 10
50
57
I 5-12 ans 12-15 ans Il 16 ans et plus Prise en compte explicite [l Non prise en compte explicite
b. Associations disciplinaires 2 PEPS e. Visée de compétences transversales-générales

19

42

Une discipline I Deux disciplines ou plus Visée explicite Absence de visée explicite [JIll

¢. Types de disciplines associées 2 ’EPS f. Approche par projets
7 4

60
- AH - STEM Hybridation Lien explicite Absence de lien explicite -

Figure 2. Principaux attributs du corpus de productions

Les productions rendent compte de croisements entre I'éducation
physique et une autre discipline dans preés des deux tiers des cas, par
exemple entre éducation physique et sciences de la vie et de la terre*
(figure 2.b.). Le tiers restant renvoie a des associations entre 'éducation
physique et deux disciplines d’enseignement ou plus, par exemple entre
éducation physique, éducation musicale et frangais’ (figure 2.b.).

Un examen des disciplines associées a I'‘éducation physique a per-
mis de dégager deux grands types de croisements (figure 2.c.). Le pre-
mier concerne les mathématiques, la physique, les sciences de la vie
et/ou de la terre ou encore la technologie et le second, I'‘éducation

4 https://www.reseau-canope.fr/creatice/IMG/pdf/interdisciplinar
ite-svt-eps.pdf
5 http://eps.ac-creteil fr/spip.php?article1021


https://www.reseau-canope.fr/creatice/IMG/pdf/interdisciplinarite-svt-eps.pdf
https://www.reseau-canope.fr/creatice/IMG/pdf/interdisciplinarite-svt-eps.pdf
http://eps.ac-creteil.fr/spip.php?article1021

Interdisciplinarité et éducation physique 133

artistique, I'‘éducation morale et civique, le frangais, la géographie, I'his-
toire ou encore les langues vivantes étrangeres. Il en va ainsi de deux
ensembles classiques, désignés dans l'univers anglo-saxon par l'acro-
nyme STEM (Science, Technology, Engeenering, Mathematics), d'une
part, et par la formulation AH (Arts and Humanities), d’autre part. Ces
deux ensembles sont apparus prégnants, seules sept productions pro-
posant des formules hybrides (figure 2.c.).

D’une maniéere générale, I'essentiel des productions (85 %) s'inscrit
explicitement dans le cadre d"une approche par compétences (figure 2.d.),
quand bien méme la notion de compétence ou les jalons de 'approche
par compétences évoquée ne sont pas systématiquement formalisés.
Dans ce cadre, un souci de construction de compétences a caractere
méthodologique et/ou social, parfois dites transversales ou générales,
est prégnant dans les productions (figure 2.e.). Une visée explicite de
construction de telles compétences est perceptible dans plus des deux
tiers des cas. Par ailleurs, les acquisitions visées sont, de fagon quasi
générale (plus de 90 % des cas), explicitement rattachées a une approche
par projet (figure 2.£).

Sil'essentiel des productions examinées évoque explicitement l'ap-
proche par projets, deux conceptions en la matiere se sont dégagées du
corpus. La signification donnée a la notion de projet est variable dun cas
a l'autre, se traduisant par un livrable bien défini (spectacle, exposition,
guide, etc.) dans les deux tiers des cas et par un projet d'apprendre dans
le cadre d'une approche par problemes, sans livrable particulier, dans
un tiers des cas (figure 3.a.).

Il en va, au regard de la typologie identifiée quant aux associations
entre éducation physique et autres disciplines (éducation physique et
STEM, d'une part, éducation physique et AH, d’autre part), de la seule
différence statistiquement significative identifiée (test exact de Fischer
avec p = 0,002 ; figure 3.b.).

a. Types de projets dans le corpus b. Types de projets et de croi ts disciplinaires
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Figure 3. La notion de projet dans le corpus.
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Parallelement a ces résultats, il est a noter que les productions ont
intégré a la marge des propos indiquant un souci de mise en place d'une
action interdisciplinaire pour favoriser une construction de sens dans
les apprentissages, une motivation pour les apprentissages, ou encore
un réinvestissement ou un transfert d’apprentissages.

CONCLUSIONS DE LA RECHERCHE

Les résultats obtenus permettent d’esquisser les tres grandes lignes d'une
conception des croisements disciplinaires relatifs a I'‘éducation physique.
Il en va d’associations de deux grands types : éducation physique et
disciplines artistiques, langues, sciences humaines et/ou sociales, d'une
part, éducation physique et sciences de la vie et/ou de la santé, techno-
logie, sciences de l'ingénieur et mathématiques, d’autre part. Ces asso-
ciations s’inscrivent explicitement dans le cadre d'une approche par
compétences visant des acquisitions transversales ou générales en sus
des acquis disciplinaires, voire thématiques. Les acquisitions visées sont
en outre mobilisées au travers de la mise en place d'un projet, finalisé
par un livrable ou par la résolution d'un probléme, appelant l'articula-
tion d'une série de ressources. Permettre aux éleves de construire du
sens, d’étre motivés pour effectuer des apprentissages réinvestissables
ou transférables, transparait dans l'argumentaire.

La conception des croisements disciplinaires qui se dégage de I'exa-
men des écrits du corpus correspond en définitive une perspective qui
peut étre qualifiée d'interdisciplinaire si on se reporte a Lenoir et Sauvé
(1998, p. 121) en ce qu'elle suggere une « mise en relation de deux ou
de plusieurs disciplines [...] qui conduit a 1'établissement de liens de
complémentarité ou de coopération, d'interpénétrations ou d’actions
réciproques [...] en vue de favoriser l'intégration des processus d’ap-
prentissage et des savoirs chez les éleves ».

La perspective ainsi repérée semble renvoyer a une sorte de « pen-
sée unique », ce qui appelle a commentaire. En premier lieu, l'approche
adoptée ne peut prétendre a 'exhaustivité en ce qu'elle intéresse le seul
champ des écrits professionnels francophones, via une recherche de
tels écrits sur Internet a partir de termes clés restrictifs. En second lieu,
l'analyse adoptée du corpus d’écrits constitué visait précisément a déga-
ger les dénominateurs communs dans les productions examinées. Pour
autant, les résultats de I'étude effectuée autorisent a repérer une option
relativement consensuelle quant aux enseignements interdisciplinaires
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impliquant 'éducation physique, en dépit de variantes, au sein d'une
communauté professionnelle donnée. Cela ne veut en rien suggérer qu'il
en irait de la seule option repérable si on élargissait le corpus. Cela
permet en revanche de pointer l'existence possible d'une conception
dominante de l'interdisciplinarité au sein d'un groupe donné d’ensei-
gnants et d’enseignantes et autorise a questionner un tel cas de figure
au regard de la réussite de tous.

11 est logique de considérer que cette réussite appelle la prise en
compte de chaque éleve. Or, le corpus examiné cible essentiellement la
tranche d’age 12-15 ans, au détriment des autres. Sauf a considérer que
les besoins des éleves en matiere d'interdisciplinarité scolaire existent
d’abord chez les éleves de 12 a 15 ans, il s'agirait d’étendre la réflexion en
matiere d'actions interdisciplinaires a une plus grande diversité d’éleves.
Cette perspective d'ouverture demeure a fortiori cohérente si on consi-
dere que les productions analysées tendent a réfracter un « modele
unique » de croisements disciplinaires. On peut certes estimer que le
trait est ici grossi en raison de l'approche analytique adoptée, comme
cela a été signalé. Pour autant, les résultats ne font pas apparaitre une
quelconque pluralité de points de vue dont les dénominateurs respec-
tifs seraient en tension forte. Tout au plus ces résultats permettent-ils
de repérer deux conceptions de l'approche par projet censée porter les
apprentissages, lesquelles coexistent au demeurant au sein des deux
grands types d’associations disciplinaires repérés. Ainsi peut-on s'in-
terroger sur la capacité du modele repéré a s'adresser a tous et toutes,
a prendre en compte les différences entre éléves pour que chacun et
chacune puisse construire du sens dans ses apprentissages, adhérer
aux enseignements proposés et envisager la mobilisation possible des
contenus appris au-dela du strict cadre de leur acquisition.

Encore pourrait-on considérer, avec Prost (1992), que la réussite de
tous suppose le développement chez chaque éleve d'un projet de for-
mation dans l'école et au-dela du temps de la scolarité ; et se demander
dans quelle mesure la transmission de l'intentionnalité ainsi que de
l'outillage méthodologique et social correspondant est spécifiquement
assurée par le modele interdisciplinaire repéré.

En définitive, I'examen opéré suggere que les productions profes-
sionnelles en matiere de croisements disciplinaires ont une pertinence
effective en termes d'interdisciplinarité. Celui-ci permet en tout état de
cause de pointer une option recevable en la matiere d’interdisciplinarité
impliquant I'éducation physique. Il conduit en outre a s'interroger sur la
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capacité de la perspective interdisciplinaire dégagée a suffire pleinement
a étayer la réussite de tous, ce qui invite a considérer des perspectives
sinon alternatives, au moins complémentaires. Cela appelle, en défini-
tive, non pas a mettre en question 'option interdisciplinaire ici repérée,
mais plutdt a élargir 'éventail des possibles.

DIVERSIFIER LES CROISEMENTS DISCIPLINAIRES ?

POUR UNE OUVERTURE DE LEVENTAIL DES POSSIBLES

Si les savoirs scolaires peuvent étre acquis dans un strict cadre discipli-
naire par certains éléves, les dispositifs interdisciplinaires sont autant
de moyens susceptibles de favoriser l'acquisition des savoirs scolaires
par tous. Cela semble d’autant plus pertinent dans le cadre de l'approche
par compétences si on admet, par exemple avec Perrenoud (1997), que
celle-ci doit rendre les éleves capables de mobiliser pertinemment une
diversité de ressources face a un probléeme complexe.

La mise en place de temps d’enseignement interdisciplinaires
peut ainsi concourir a la réussite de tous, en favorisant les divers
acquis disciplinaires ou la capacité a les mobiliser dans un contexte
non strictement disciplinaire. (Euvrer a la réussite de tous appelle a
s’adresser a chacun, via une diversité de stratégies et modalités d’ensei-
gnement. Or, I'‘étude des productions professionnelles abordée au point
précédent suggeére un cap interdisciplinaire pertinent, mais pouvant
conduire a une diversité moindre des mises en ceuvre. La tendance
repérée appelle plus précisément a ouvrir l'éventail des possibles en
ciblant des éleves de toutes les tranches d’age. Elle invite en outre a des
mises en ceuvre non exclusivement finalisées par un livrable (destiné
a autrui) ou une résolution de probléme (pour apprendre). Dans le
cas de I'éducation physique, elle appelle aussi une diversification des
disciplines qui lui seraient associées (dépassant le diptyque que consti-
tuent, d'une part, les disciplines artistiques, littéraires ou relevant des
sciences humaines et sociales, d'autre part, les sciences de la vie et/ou
de la santé, la technologie, les sciences de I'ingénieur ou les mathéma-
tiques). D'une maniere plus générale, il s’agit, potentiellement, de ne
pas limiter les possibles au seul cas de l'interdisciplinarité. Les lignes
qui suivent suggerent des pistes en vue de stimuler la réflexion en la
matiere.
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UNE PISTE PLURIDISCIPLINAIRE POUR DES EFFETS TRANSVERSAUX ?

L'éducation physique est souvent convoquée dans les réflexions intéres-
sant I'éducation des éléves en matiere de de citoyenneté ou de santé, au
point que certains l'envisagent parfois en tant que « discipline transver-
sale » (e.g., Malvezin, 1997).

Parlebas (2005) a ainsi montré que la pratique d"une activité phy-
sique coopérative de pleine nature peut susciter un accroissement des
interactions affectives impactant positivement les relations interindivi-
duelles, y compris chez des éléves n’entretenant initialement pas de bons
rapports entre eux. On peut ainsi imaginer qu‘un séjour finalisé par une
randonnée a ski favorise le développement de savoirs relationnels, de
capacités de collaboration et de communication au service d'un vivre
ensemble, ce qui pourrait se répercuter sur la vie de classe, voire sur la
vie en société. Il en irait en ce sens d’acquisitions transversales.

Le projet de randonnée a ski évoqué ne renvoie pas a un livrable
au sens strict, mais plutdt a la co-organisation d'une activité coopéra-
tive, donnant sens au travail scolaire effectué durant le séjour, associant
par exemple I'éducation physique, pour ce qui est de l'apprentissage
du déplacement a skis, les sciences naturelles, sous 1'angle des apports
caloriques ou de l'adaptation au froid, et la géographie, au regard de la
cartographie. Une telle logique de travail, pluridisciplinaire en ce qu’elle
consisterait essentiellement en une juxtaposition des apports de chaque
discipline, pourrait ici tirer profit des relations interindividuelles sus-
citées par les temps de pratique physique coopérative, voire prolonger
cette dynamique relationnelle dans un contexte de travail faisant sens
et favorisant le bon déroulement de la randonnée projetée. Ici, une pers-
pective pluridisciplinaire associant I'‘éducation physique a une science
humaine et a une science de la vie, via des contenus pouvant étre adaptés
a différents ordres d’enseignement, favoriserait en somme une dyna-
mique suscitant des acquis relationnels potentiellement transversaux.

Dans une logique similaire, un lien entre l'outdoor education, quon
peut sommairement définir en tant qu'éducation contextualisée dans
un environnement extérieur, a propos de celui-ci et pour développer
une éthique des rapports a celui-ci (Donaldson & Donaldson, 1958) et
I'’éducation physique pourrait étre envisagé dans une perspective inter-
disciplinaire ciblant la santé. Il a en tout état de cause été souligné que
des activités praticables en milieu extérieur sont de nature a favoriser
un bien-étre physique, mental et social, ainsi qu'a donner l'envie et les
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moyens de se lancer dans une quéte durable de ce bien-étre (e.g., Mutz &
Muller, 2016). Les perspectives de mise en ceuvre semblent ici a stabiliser
et les roles respectifs de l'outdoor education et de 'éducation physique
dans I'éducation des éleves, a clarifier (Martin & McCullagh, 2011) méme
si les compatibilités entre les deux champs ont été de longue date sou-
lignées (e.g., Bunting, 1989). Tout comme I'éducation physique, l'outdoor
education se préte a I'interdisciplinarité (e.g.,, Bunting, 2006) et ces deux
domaines ont rapport a la santé, si bien qu'un projet de randonnée a ski,
pour reprendre l'exemple précédent, pourrait finaliser des apprentis-
sages en chacun des deux domaines, sur un registre pluridisciplinaire,
a tout le moins si on assimile 'outdoor education a une discipline, ce qui
demeure a questionner (Dyment & Pottter, 2015). D'une maniere plus
classique, il semble naturel d’associer des disciplines telles que 1'éduca-
tion physique, I'éducation nutritionnelle ou encore les sciences naturelles
au sein d'un tel projet, sous l'angle de la santé.

D’autres formules seraient, bien sfir, envisageables. Ainsi, dans le
cadre classique des salles de sport suisses, les répétitions des savoirs
connus, comme le vocabulaire allemand ou les équations mathéma-
tiques, lors de jeux de relais ou de la mise en ceuvre des fameuses
estafettes, relevent de la pluridisciplinarité en ce sens que les appren-
tissages entre les deux branches ne sont pas interreliés. On se retrouve
bien ici dans une pure juxtaposition des apports de plusieurs disciplines
via la méthode de travail utilisée.

UNE INTERDISCIPLINARITE CIBLANT UN SEUL ET MEME SAVOIR ?

Effectuer une randonnée requiert la maitrise de la relation entre carte et
terrain, relation qui nécessite une capacité d’abstraction a laquelle n‘ont
pas acces les jeunes éleves (e.g., Fargier, 1997). Cette relation peut cepen-
dant étre construite, a hauteur des possibilités des éléves, en combinant
les apports de I'éducation physique (marche, jeux d’orientation) et de la
géographie (cartographie basique de l'espace proche). La encore, une
randonnée ou une chasse au trésor peut venir finaliser le recours aux
deux disciplines sans susciter de livrable qui serait par nature destiné
a un tiers.

Il est ainsi envisageable de sortir dans le parc jouxtant I'école (ou le
lieu de séjour, si on se reporte a 'exemple de la randonnée a ski fourni
ci-avant) pour le visiter et revenir en salle de classe rendre compte de
cette visite via un dessin du parc. Une confrontation des dessins produits



Interdisciplinarité et éducation physique 139

par les éleves pourra alors faire apparaitre des points communs, mais
aussi des divergences dans la maniere de représenter le parc, lesquelles
pourront étre levées en retournant au parc pour vérifier les choses. En
imaginant qu'un dessin consensuel du parc soit stabilisé, il est alors
possible de produire, a partir de celui-la, une maquette géante du parc en
salle de sport, des tapis étant utilisés pour représenter des chemins, des
caissons pour représenter un bac a sable, un arbre, etc. Cette maquette
peut permettre de pratiquer des jeux d’orientation, par exemple pour
rechercher un trésor placé sur le dessin du parc ou encore pour suivre
un itinéraire préétabli. On peut ensuite effectuer les mémes activités en
classe en déplagant un petit personnage sur une feuille représentant
schématiquement la maquette géante, éventuellement en recourant a
des collages et des cubes. Cela permet peu a peu de disposer d"une carte
rudimentaire a partir de laquelle on peut tenter de se diriger dans le
parc, un doigt remplagant le petit personnage, les éléments initialement
en 3D ayant été remplacés par leur contour, le cas échéant en recourant
a des couleurs.

Deux disciplines sont ainsi susceptibles d'interagir pour permettre
la construction d'un acquis unique que chacune aurait du mal a assurer
seule et qui renvoie a la relation entre carte et terrain, celle-ci s'opérant
via des allers et retours multiples entre 'une et l'autre, ce qui serait par-
ticulierement adapté a des enfants scolarisés en cycle primaire. Une telle
logique de travail serait par ailleurs envisageable avec des éleves plus
agés pour produire une carte affinée, en ciblant les notions d’échelle, de
courbes de niveaux, ce qui susciterait au demeurant une ouverture aux
mathématiques et a I'informatique.

UNE TRANSDISCIPLINARITE A POSTERIORI ?

La pratique d'une activité physique en éducation physique conduit
Iéleve a se confronter en actes au concept dénergie. Or, cette notion
transversale nest en rien cantonnée au périmetre de cette discipline
et est également étudiée en sciences naturelles ou en physique pour
n‘évoquer que ces deux exemples. Aussi pourrait-on imaginer que des
enseignements croisant différentes disciplines ciblent un méme contenu
de savoir et le travaillent de concert. Il en irait des lors d'une transdisci-
plinarité notionnelle au sens de D’Hainaut (1983).

La chose est cependant plus complexe qu’il n'y parait. Comme
l'a souligné Develay (1992), un méme terme est parfois employé pour
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désigner des objets disciplinaires différents. Dans le cas des enseigne-
ments dispensés en France dans le programme des lycées agricoles durant
les années 1980 a 1990, Develay (1992) note ainsi que Iénergie renvoie
d’abord, en sciences naturelles, a 'alimentation, aux apports caloriques
correspondants et au stockage des substrats énergétiques, alors qu'elle
s'envisage essentiellement en physique comme une grandeur transfé-
rable, par exemple sous 'angle de la conversion d’énergie potentielle en
énergie cinétique et, en éducation physique, comme une grandeur a uti-
liser de facon efficiente, par exemple pour courir le plus loin possible en
20 minutes. On s’intéresse ainsi, en sciences naturelles, aux sources et
réservoirs énergétiques, en physique, aux transformations énergétiques
et, en éducation physique, a la gestion énergétique. Méme si, in fine, on
peut considérer qu'on est en présence de trois regards différents sur un
méme objet, il en va en chaque cas d’apports distincts sinon distinctifs.
Aussi, Develay (1992) suggere-t-il que les enseignants mettent d'abord
en place des temps disciplinaires pour éclairer diversement le concept
d’énergie et co-interviennent ensuite, pour résumer leurs apports, les
confronter, permettre aux éleves de repérer ce qui distingue ces apports,
mais aussi de comprendre ce qui les relie a un radical commun, dongc, de
progresser dans leur construction du concept d’énergie.

Un tel travail pourrait tendre a terme a la transdisciplinarité, en
appui sur des apports disciplinaires initiaux, et le cas échéant, s'inscrire
dans les dynamiques envisagées ci-avant quant a la mise en place d'une
randonnée a ski avec des éleves en fin de cursus scolaire (plus de 16 ans).

Ainsi cette perspective vient-elle s’ajouter a celles précédemment
suggérées et peut-elle étre combinée a celles-la pour susciter une diver-
sité d’approches, dans une logique de complexification de l'action
enseignante pouvant étre progressivement installée, depuis le degré
pluridisciplinaire jusquau degré transdisciplinaire.

APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360° DEGRES
ET PERSPECTIVES PRATIQUES

Linterdisciplinarité peut contribuer a la réussite de tous a 'Ecole en
favorisant une construction de sens par les éleves quand certains
et certaines peuvent peiner a opérer cette construction au travers
des seuls enseignements disciplinaires. L'interdisciplinarité peut en
outre offrir aux éleves des contextes de travail les aidant a percevoir
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que les acquis disciplinaires sont mobilisables au-dela du strict
cadre de leur acquisition aidant ainsi chacun et chacune a se proje-
ter en appui sur ses acquis, ce qui est susceptible de concourir a un
projet de formation qui constituerait une clé dans la réussite de tous.

Pour qu’il en soit ainsi, encore s’agit-il de pouvoir prendre en
compte la diversité des éleves, ce qui semble requérir un éventail
diversifié de modalités de croisements disciplinaires impliquant
I'éducation physique, en prise avec le classique triptyque le la pluri-
de l'inter- et de la trans- disciplinarité, alors méme que le présent
chapitre suggere que cette diversité peut se trouver limitée au sein
dune communauté éducative donnée. Des pistes pour une diver-
sification des possibles sont en conséquence récapitulées dans l'en-
cadré ci-dessous.

Les écrits professionnels francophones proposant des logiques
d’enseignements interdisciplinaires impliquant 1'éducation phy-
sique examinés dans ce chapitre permettent de dégager une piste
de travail. Cette derniére appelle a des croisements disciplinaires
concernant l'éducation physique et : 1) une ou plusieurs disciplines
artistiques, littéraires ou relevant des sciences humaines et sociales
ou bien 2) la technologie, les sciences de 'ingénieur, les mathéma-
tiques et/ou une ou plusieurs disciplines relevant des sciences de
la vie et/ou de la santé. Ces croisements sont voulus inscrits dans
le cadre d"'une approche par compétences ciblant a la fois des acqui-
sitions disciplinaires ainsi que transversales et/ou générales. Elle
appelle a opérer les acquisitions correspondantes par le biais d'une
démarche de projet débouchant sur un livrable ou la résolution
d’un probléme.

Le cap ainsi repéré peut sembler procéder d'une pensée rela-
tivement unique et il resterait a vérifier si celui-ci vaut au-dela du
corpus de propositions examinées. La spécification de celui-ci a en
tout état de cause l'intérét d’'inviter a ouvrir I'éventail des possibles
de sorte a offrir une diversité de formes de croisements discipli-
naires favorisant une adaptation des enseignements a la diversité
des éleves. Plusieurs alternatives ont pu étre dégagées, renvoyanta:

1) Une pluridisciplinarité visant notamment a des acquis transver-
saux en matiére de citoyenneté ou de santé, en laquelle les ensei-
gnements de plusieurs disciplines, dont Iéducation physique,
sont finalisés par un événement qui leur donne sens ;
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2) Une interdisciplinarité en laquelle deux disciplines, dont 'éduca-
tion physique, interagissent pour construire une seule et méme
acquisition ;

Une transdisciplinarité a posteriori, en laquelle une notion
ou une méthode serait construite via un ou plusieurs temps de
co-enseignement apres l'abord dun aspect de cette notion ou
méthode au travers d’enseignements disciplinaires distincts.

CoONCLUSION

Les possibilités de croisements disciplinaires inventoriées dans l'enca-
dré constituent autant de pistes de réflexion qui ne se posent en rien en
exemples, mais visent a stimuler la créativité en vue de se doter d'une
diversité accrue de possibles en matiére de croisements entre disciplines,
de sorte a pouvoir s'adapter au mieux aux besoins des éleves.

Aussi est-il de mise de conclure le propos en évitant le point final
et en invitant le lecteur a s'engager dans la réflexion correspondante.
Encore convient-il de le faire en ayant le souci d’éviter les travers poten-
tiels des essais de croisements disciplinaires. Ces derniers positionnent
les enseignements correspondants de plain-pied dans l'approche par
compétences en intriquant un travail de ressources relevant de deux
disciplines au moins et de ressources plus transversales ou générales.
Aussi court-on le risque ici d’effets pervers potentiels de I'approche par
compétences tels quils ont notamment été pointés par Péladeau, Forget
et Gagné (2005). Ces auteurs soulignent que I'approche par compétences
peut conduire a survaloriser les situations de résolution de problemes
complexes au détriment d'un travail de ressources requises pour aborder
ces problemes ou pour pouvoir exploiter les principes qu'on y apprend
dans des situations autres que celles en lesquelles on les apprend. Il
convient ainsi de veiller a ce travail de prérequis, de ce qu'on dénomme
parfois les « a, b, ¢ » d'un domaine ou d'une activité et de ne pas s'in-
terdire une progressivité dans les apprentissages en vue d’aborder une
situation probléme complexe. Le second travers potentiel pointé tient a
ce qu'un travail trop centré sur une situation probleme complexe peut
conduire a s'opérer au détriment de la répétition qui permettrait la stabi-
lisation et la mémorisation de ressources requises, limitant par 1a méme
les apprentissages et leur transfert. On en revient ainsi ici a nouveau a
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une nécessité de bien penser l'articulation entre des temps de travail
disciplinaires dédiés a des ressources clés et des temps de croisements
disciplinaires. D'une maniere plus générale, un dernier élément pointé
renvoie a un risque d'impréparation au transfert des acquis. Les ensei-
gnements s'opéreraient alors en considérant implicitement que les com-
pétences seraient par nature transférables alors que les travaux sur le
transfert d’apprentissage montrent que celui-ci doit faire l'objet d'une
préparation particuliere appelant notamment a fixer clairement le trans-
fert comme un but de l'apprentissage, a un recours explicite aux acquis
pour effectuer un nouvel apprentissage et a un repérage des situations
en lesquelles un acquis peut étre pertinemment utilisé (i.e., apprendre
pour transférer, transférer pour apprendre et apprendre a transférer, si
on reprend les formulations proposées par Fargier, 2013).

Cest en définitive a un engagement dans l'aventure des croisements
disciplinaires que cet écrit invite, pour pallier les limites potentielles des
enseignements disciplinaires, tout en soulignant que cet engagement
gagne a étre soucieux des effets pervers potentiels des croisements dis-
ciplinaires. Ces menaces peuvent notamment étre anticipées en appui
sur les limites connues de l'approche par compétences et qui sont en
particulier susceptibles d'impacter les éleves les plus en difficultés ou
les moins a méme d'opérer de leur propre chef un travail de prérequis,
de répétition, de mémorisation ou de préparation au transfert.

En supposant qu'on se donne les moyens permettant d’éviter ces
travers possibles et qu'on se dote dune diversité de modes de croise-
ments potentiels pour pouvoir s'adapter au mieux aux besoins des éléeves
et d’éviter ainsi les écueils de la pensée unique, 'éducation physique
pourrait ainsi contribuer profitablement a des croisements discipli-
naires, notamment interdisciplinaires. Elle pourrait ainsi prendre part
a des enseignements favorisant une construction de sens et une mise
en perspectives des acquisitions par les éleves. Elle contribuerait alors
possiblement a la réussite de tous et toutes en faisant ceuvre de préven-
tion telle que l'entend notamment le projet de lignes directrices dans le
cadre du concept 360° formalisé par le Département de la Formation,
de la Jeunesse et de la Culture du canton de Vaud.
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Résumé: Si la nécessité éthique et didactique d'une différenciation de I'interven-
tion pédagogique pour mieux répondre aux besoins spécifiques des éleves est
aujourd’hui communément admise, son opérationnalisation concrete reste com-
plexe. Lenseignement a des éleves a besoins particuliers, entendus ici au sens
large d’éleves présentant des difficultés d’adaptation (Tremblay, 2017), requiert
de l'enseignant d'une part qu'il dispose de connaissances spécifiques dont
I’étendue échappe encore aux cursus de formation, et d’autre part qu'il articule
Iindividuel et le collectif, I'enseignement a des éleves particuliers ne pouvant
faire oublier l'exigence de la gestion du groupe classe. Cette complexité génere
dés lors souvent de l'anxiété et un sentiment d'incompétence (Descoeudres &
Burel, 2023 ; Katz et al., 2021). Partant de ce constat, 'objectif de ce chapitre est
d’analyser le vécu a la fois affectif et professionnel des enseignants face a ce
défi, et de comprendre en quoi celui-ci participe au développement progressif
de leurs gestes du métier.
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Mots clés : Analyse de l'activité, Développement professionnel, Eléves a besoins
particuliers, Emotions, Enseignants novices

INTRODUCTION

Bien que la nécessité éthique et didactique d"une différenciation de I'inter-
vention pédagogique pour mieux répondre aux besoins spécifiques des
éleves soit aujourd’hui communément admise, son opérationnalisation
concrete reste complexe. Qu'il s'agisse de l'intégration déléves a besoins
particuliers (EBP) entendus ici au sens large d’éleves présentant des diffi-
cultés d'adaptation (Tremblay, 2017) ou d’éleves dits « difficiles » (Vors et al.,
2018), I'enseignant doit résoudre le dilemme de l'articulation de I'individuel
et du collectif. Pour les enseignants, cette complexité peut étre source d’an-
xiété et de sentiment d'incompétence (Descoeudres & Burel, 2023 ; Katz
et al,, 2021). Partant de ce constat, I'objectif de ce chapitre est d’analyser le
vécu a la fois affectif et professionnel d’enseignants face a ce défi d’ensei-
gner aux EBP et aux éléves dits « difficiles » afin de comprendre en quoi
celui-ci participe au développement progressif des gestes du métier.

Depuis 2011, dans le canton de Vaud en Suisse, la loi sur I'enseigne-
ment obligatoire (LEO) demande aux enseignants de différencier leurs
pratiques pédagogiques afin de rendre l'enseignement accessible a tous
les éleves (art. 98). Le département de la formation, de la jeunesse et de
la culture (DFJC) fait de la promotion de I’égalité des chances a ‘école
obligatoire notamment, une de ses priorités, parallelement a I'‘éducation
au développement durable et a I'intégration du numérique. Cette préro-
gative de I'école pour tous dans une visée inclusive tend & promouvoir
une meilleure prise en compte de la diversité des besoins des éleves afin
que chacun d’eux puisse réaliser pleinement son potentiel.

DI1VERSITE DES ELEVES ET CONCEPT 360°

Le DFJC a développé le Concept 360° (2019), un concept cantonal de
mise en ceuvre et de coordination des mesures spécifiques en faveur
des éléves des établissements ordinaires de la scolarité obligatoire.
Ce document cadre a été élaboré en harmonie avec la Déclaration
de Salamanque qui fonde les principes éducatifs et les besoins
éducatifs particuliers (UNESCO, 1994) en affirmant le droit a la
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scolarisation de tous les enfants, quelles que soient leurs particula-
rités. Le Concept 360° se compose de quatre niveaux successifs. Le
niveau 1 représente le socle universel et vise I'intégralité des éleves
avec comme fil conducteur la différenciation pédagogique, au sein
du groupe classe. La visée prioritaire est celle d'un climat de classe
serein et propice aux apprentissages. Le niveau 2 correspond a la
mise en place de mesures ponctuelles pour pallier quelques difficul-
tés non pérennes chez certains éleves. Le niveau 3 nécessite une éva-
luation spécifique et permet de dispenser des interventions ciblées
pour répondre a des difficultés durables. Enfin, le niveau 4 offre
une réponse a un trouble invalidant ayant pour conséquences des
limitations durables dans le parcours scolaire de 1'éleve. Ce Concept
360° est en évolution afin de s'adapter pour répondre au mieux aux
besoins de tous les éléves dans une visée inclusive garantissant
l'égalité des chances pour toutes et tous.

Dans ce contexte, I'‘éducation physique, « discipline a part entiere, mais
entierement a part » (Hébrard, 1986) se préte particulierement bien a la
différenciation (pour tous les éleves ou liée a un éleve a besoins parti-
culiers, c’est-a-dire a un éléve qui a une maniere significativement dif-
férente d’apprendre par rapport a ses pairs). Dans le canton de Vaud,
I'’évaluation chiffrée et promotionnelle n'y est notamment pas présente
(Lentillon-Kaestner et al., 2018), favorisant la prise en compte de la diver-
sité des éleves. Le contexte vaudois de '‘éducation physique tente ainsi de
promouvoir I'évaluation dans une visée inclusive de prise en compte de
la diversité de tous. Les dimensions diagnostiques, formatrices, forma-
tives et dynamiques sont plébiscitées. De fagon plus générale, Sari et al.
(2022) montrent que les enseignants d’éducation physique seraient les
précurseurs de l'inclusion scolaire avec des bénéfices développementaux
et sociaux, celle-ci étant finalement seulement une étape supplémentaire
de la différenciation déja largement pratiquée par les enseignants de
cette discipline qualifiée de marginale (Gaudreault et al., 2018). Certaines
recherches montrent également que 'environnement de '‘éducation phy-
sique est favorable a la mise en place de solutions didactiques visant
l'inclusion et qu’elle possede un fort pouvoir de socialisation favorisant
les relations interpersonnelles positives entre les éleves (Rekaa et al.,
2019). S'agissant de la seule discipline qui ait un lien direct avec la santé
actuelle et future des éleves (Cheon, et al., 2022), 'éducation physique
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est vécue positivement par les participants, car elle permet notamment
l'acces a une communauté de plaisir avec les valides.

Loin de se restreindre a l'accueil d’EBP souffrant d'une pathologie
diagnostiquée (cf. niveaux 3 et 4 du Concept 360°), I'approche inclu-
sive de la diversité du public scolaire concerne également les éléves
dits « difficiles » qui demandent une prise en compte particuliere de
l'enseignant. Cette appellation « difficile » provient d'une double ori-
gine, institutionnelle et professionnelle. Sur le plan institutionnel, ce
sont des éléves issus du réseau d’éducation prioritaire (REP+) qui appar-
tiennent aux politiques francaises d’éducation prioritaire (van Zanten,
2021). Ces politiques regroupent « les établissements concentrant le plus
de difficultés en matiére de climat scolaire et de violence » (circulaire
CLAIR, 2010, p. 1). Sur le plan professionnel, cette appellation « difficile
» provient du personnel d’éducation et d’encadrement qui considere les
conditions d’enseignement comme particulierement difficiles d'un point
de vue subjectif (Vors et al., 2018). Beaucoup de ces éleves posent des
problémes a l'institution par leur opposition a la norme scolaire voire
par leur comportement violent (e.g., Debarbieux & Moignard, 2022).
Différentes études mettent en évidence les nombreuses déviances au
sein des cours pouvant aller jusqu’a une toutes les dix secondes (Girard
& Vors, 2018). En ce contexte, la visée prioritaire d'un climat de classe
serein favorisant l'apprentissage et son prolongement dans la mise en
place de mesures ponctuelles palliant aux difficultés (cf. niveaux 1 et 2
du Concept 360°) prennent alors tout son sens. La situation de travail
en classe d’éducation physique semble ici intéressante a analyser afin de
comprendre comment les enseignants s'adaptent a la particularité de ces
éleves dits « difficiles ». Le cours d’éducation physique est un contexte
d’étude privilégié ot les éleves expriment souvent leur potentiel, dans
la mesure ot ils ont tendance a percevoir cette discipline comme un
défouloir et sont moins cadrés dans l'espace de la salle de sport que
dans une salle de classe.

Enfin, sur le versant des enseignants eux-mémes, la littérature met
en avant que le vécu des enseignants novices (EN) est soumis a des
variations émotionnelles importantes, tel un grand huit (rollercoaster)
(Lindqvist et al., 2022), liées aux dilemmes (Stewart & Jansky, 2022), a
I'imprévisibilité (Papadopoulou, 2022) et au choc de la réalité (Wester-
lund & Eliasson, 2022). Par exemple, en début de carriere notamment,
les EN ont I'impression de faire constamment la police et de peiner a
garder les éleves au travail pendant la lecon (Rouve & Ria, 2008). Face a
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l'activité des EBP ou des éleves « difficiles », les enseignants se sentent
parfois démunis (e.g., Colin & Vors, 2020) éprouvant alors un sentiment
de malaise, voire de souffrance (Coudevylle et al., 2020). Pour affronter
ces émotions importantes, ils déploient alors diverses stratégies (e.g.,
Lindqvist et al., 2022), comme par exemple le partage avec autrui a pos-
teriori (MacPhail et al,, 2021 ; Skaalvik & Skaalvik, 2021). Nous présente-
rons ici différents résultats d’études comparant l'activité des enseignants
novices avec celle des enseignants plus expérimentés. Cette analyse
compréhensive parait importante dans des visées professionnelles pour
accéder aux significations que les enseignants attribuent a leurs actes
qui suivent des situations émotionnellement marquantes (Descoeudres
& Méard, 2019) et identifier ce qui fonde l'expertise de I'intervention.

CADRES THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES CENTRES
SUR LANALYSE DE ACTIVITE DES ENSEIGNANTS

Les deux études convoquent des cadres cliniques similaires ot1 le vécu
est signifiant et le contexte situé fait partie intégrante du processus de
recherche. De plus, les méthodes d’entretien a partir de la trace de l'ac-
tivité des acteurs permettent d’accéder au réel de l'activité.

Tout d’abord, la recherche portant sur les EBP s’appuie sur le cadre
théorique et méthodologique de la clinique de l'activité. Cet ancrage
permet d’analyser l'activité comme un instrument de connaissance de la
situation réelle et de 'activité ordinaire (Clot, 2008). Cette recherche, com-
posée de deux études, vise a comprendre le développement de l'activité
d’enseignants novices (EN) déducation physique a partir de situations
émotionnellement marquantes, provenant d'EBP. La premiere étude a eu
pour but de dessiner une topographie des situations émotionnellement
marquantes (n = 278) aupres de 139 EN en éducation physique, a partir
d'un questionnaire qualitatif dont les données ont été traitées de fagon
inductive pour en établir des catégories. La deuxieme étude, clinique,
aupres de cinq EN au cours d'une année, a cherché a comprendre la part
subjective du métier qui freine ou favorise le développement de l'activité
de I'EN en éducation physique, a I’épreuve de ces situations émotion-
nellement marquantes en lien avec les EBP, lorsque les EN sont affectés.
Les legons d’éducation physique étaient filmées et, lorsqu‘une situation
émotionnellement marquante se produisait, le participant contactait le
chercheur pour un entretien face a la trace de sa propre activité. Les
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entretiens d’autoconfrontation simple et d’autoconfrontation croisée uti-
lisés sont des instruments d'intervention et d’enquéte privilégiés. Dans
notre objet d’étude, ils ont pour but de permettre la compréhension de
l'activité professionnelle par les EN en éducation physique. Les verbatim
ont été traités a 'aide la méthode de Bruno et Méard (2018) afin de mettre
en évidence des indicateurs de développement potentiel dans l'activité
des participants.

Quant a I'étude portant sur les éleves dits « difficiles », celle-ci sap-
puie sur le cadre théorique et méthodologique du cours d’action (Saury
et al, 2013 ; Theureau, 2015). Cet ancrage permet d’analyser l'activité de
l'enseignant in situ et d’accéder a sa signification. Les participants sont
cinq EN et cing enseignants expérimentés ayant un rapport positif au
métier (Chauveau, 2001) et répondant aux caractéristiques des ensei-
gnants experts (Tochon, 1993). Le recueil de données s’est fait a partir
d’enregistrements audiovisuels de 10 lecons d’éducation physique de
deux heures avec des classes jugées « difficiles » par '€quipe éducative
et appartenant & un réseau d’éducation prioritaire (REP+). A partir de
ces enregistrements, chaque enseignant a été autoconfronté a sa propre
image lors d’entretiens d’autoconfrontation (Theureau, 2010) permettant
d’accéder a la signification de l'acteur face aux traces de son activité.
Le traitement des données a permis d’identifier l'activité typique des
enseignants a partir de différentes composantes de l'expérience que
sont ses perceptions, ses préoccupations, ses connaissances et ses émo-
tions. Une analyse quantitative complémentaire a été faite a partir des
enregistrements audiovisuels afin de rendre compte du nombre et de la
nature des interventions des enseignants.

LES ELEVES A BESOINS PARTICULIERS VECTEURS DU
DEVELOPPEMENT DE L’ACTIVITE DES ENSEIGNANTS
NOVICES

Les résultats montrent que les EN en éducation physique vivent de nom-
breuses situations émotionnellement marquantes, en majorité a valence
négative (n = 181/278 ; 65,1 %), et induisant, dans une proportion impor-
tante, une émotion de surprise. Une faible partie de ces situations est en
lien avec les actions d’EBP (n = 28/278 ; 10 %). Les actions des EBP sont
la seule catégorie qui présente des situations tantot a valence négative
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(n =21/28 ; 75 %), tantdt a valence positive (7/28 ; 25 %). Cette catégo-
rie regroupe l'enseignement des EN a des éleves en surpoids, atteints
de handicaps physiques, dépressifs, malades, présentant des troubles
du spectre autistique, ayant des troubles du comportement, souffrant
de phobie scolaire, étant victimes de violences domestiques ou encore
étant non nageurs dans une classe d’éleves du secondaire 1 (12-16 ans)
composée exclusivement de bons nageurs. Dans le contexte de I'étude,
les EBP sont identifiés comme appartenant au niveau 2 (mesures ponc-
tuelles pour pallier quelques difficultés non pérennes dans le cas des
éleves a) dépressifs, b) avec troubles du comportement, c) avec une
phobie scolaire d) souffrant de violences domestiques ou encore e) les
non-nageurs ou au niveau 3 (interventions spécifiques pour répondre
a des difficultés durables dans les cas des éléves en surpoids, atteints
de handicaps physiques ou encore de troubles du spectre autistiques).
II est intéressant de constater que le contact avec les EBP suscite sur le
moment un sentiment d'impuissance. Toutefois, contre toute attente, la
majorité de ces situations (n =22/28 ;78,5 %) a un effet positif sur la suite
de l'activité professionnelle des EN car, bien que difficile sur le moment,
le vécu de ces situations émotionnellement marquantes en lien avec des
EBP engendre la réflexion et pousse les enseignants a la recherche de
solutions plus appropriées pour les éleves, discutées au sein du collectif
des enseignants également. Méme si la méthode du questionnaire qua-
litatif ne recueille que des effets « déclarés », il permet a chaque acteur
de revisiter la situation et de rapporter le processus qui lui a succédé.
Ce résultat inattendu contribue a conforter la these d'une « émotion
nécessaire » dans le processus de développement de l'activité des EN,
a la suite des options spinozistes initiées par Vygotski (1931/2014). A
l'opposé d'une optique cartésienne et cognitiviste de 'apprentissage du
métier dans laquelle I'émotion représenterait un frein, elle se présente
ici de fagon peu contestable comme un des éléments constitutifs du pro-
cessus développemental (Descoeudres & Méard, 2019). Pour paraphraser
Clot (2008), ce résultat étaye l'idée que le développement du pouvoir
d’agir est indissociable du pouvoir d’étre affecté. Nos résultats semblent
toutefois infirmer ceux de certains auteurs, qui affirment que les émo-
tions vécues auraient une incidence sur le sentiment d’efficacité person-
nelle, les positives augmentant ce sentiment d’efficacité personnelle, les
négatives le mettant a mal (Descoeudres et al., 2022). Ou encore, que
les situations négatives fragiliseraient l'identité professionnelle des EN,
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alors que les positives la confirmeraient (Descoeudres et al., 2022). Or,
certaines études (e.g., Descoeudres & Hagin, 2021) mettent en évidence
que les situations émotionnellement marquantes en éducation physique
vécues aupres des EBP sont massivement partagées avec le tuteur et avec
les collegues, dans une moindre mesure avec la hiérarchie, des amis ou
le conjoint et que les effets a posteriori sont largement positifs. Comme
lindique la littérature, il semble donc que le besoin de partage avec
autrui de situations professionnelles vécues est inversement proportion-
nel a l'expérience accumulée. Ces résultats interrogent les conclusions
de Jokikokko et al. (2017), qui disent que, dans les cas ol1 I'‘émotion est
tres intense, les EN adopteraient plutot la stratégie du silence. En effet,
on observe que la grande majorité des situations vécues est discutée
avec des interlocuteurs et quune proportion également importante de
ces situations favorise le développement de leur activité, si 'on en croit
les EN. La juxtaposition de ces deux résultats globaux va, selon nous,
dans le sens des conclusions de chercheurs qui ont souligné I'impor-
tance pour les EN des échanges entre collegues (Descoeudres, 2023 ;
Waber et al., 2021) et d'un contexte professionnel soutenant (Résanen
et al., 2020), notamment lorsque les EN sont confrontés a des situations
délicates avec les EBP.

Alors que cette premiere étude est un arrét sur image des situations
émotionnellement marquantes en lien avec l'inclusion d’"EBP vécues par
les enseignants, la seconde étude, longitudinale, cherche a connaitre le
devenir de ces situations.

RESULTATS QUALITATIFS SUR LANALYSE DE LACTIVITE DES
ENSEIGNANTS FACE AUX EBP

Nous présentons dans cette partie les résultats de trois EN en éducation
physique confrontés a un EBP : tout d’abord Camille et sa difficulté de
collaborer avec « l'aide a I'enseignante » chargée de ses deux EBP, puis
Alice, confrontée au danger permanent généré par son EBP et enfin la
contrainte de la double gestion de classe de Louis, collective dune part
et d’autre part liée a son EBP.

Camille a, dans sa classe, deux éleves a besoins particuliers de
niveau 4 (présentant un trouble invalidant ayant pour conséquences
des limitations durables dans le parcours scolaire) qui sont intégrés.
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Afin de l'aider dans ce travail d’'intégration, elle bénéficie d'une « aide a
l'enseignante », qui est une personne n‘appartenant pas au monde pro-
fessionnel des enseignants. Elle mentionne que « cette dame d’ailleurs
ne m’aide pas aussi et ¢a, ca commence a m’énerver (rire) ! ». Malgré les
explications fournies a « l'aide a I'enseignante » Camille ne trouve pas
l'aide escomptée :

Le truc cest que jai deux éléves qui ont des problemes, qui risquent des
problémes de chocs et tout ¢a. Puis, je lui ai montré comment on assurait
au mini-trampoline. Disant, les deux-1a, jaimerais que vous les preniez et
puis j’ai fait une démonstration. La derniére fois, elle m’a dit oui, oui, oui,
mais elle n'a rien fait. Je me suis dit, elle a peut-étre eu peur, elle ne s’est pas
sentie, et cette fois, elle était en train de discuter sur l'autre poste. Elle n’est
pas méchante, mais ce n'est juste pas ce dont j'ai besoin.

Cette situation affecte Camille qui envisage une discussion :

Je pense qu'il faut que je discute avec elle clairement une fois. En disant ben
voila, moi ¢a fait deux fois que je vous ai demandé ¢a et puis sinon ¢a vaut
mieux qu’elle prenne ses heures pour accompagner dans une autre branche
qu’en éducation physique.

Lenseignante recherche chez cette collaboratrice une attitude profes-
sionnelle qui puisse l'aider a inclure au mieux les deux EBP. Or, l'aide
«discute avec les éléves et ne vient pas spontanément vers I'enseignante »
obligeant cette derniére a « aller la chercher avant I'heure pour lui dire,
est-ce que vous pouvez venir, pour que I'on regarde parce quautrement,
elle attend avec les éleves dehors ». Camille trouve que « quand méme,
cen'est pas évident », d’autant plus qu'il s’agit d'une maman d"un ancien
éleve de sa classe, éleve qui a, de surcroit, un passé chargé :

C’est (avec insistance) une maman d'un enfant du college. Du coup, ¢a rend
la tache toujours plus difficile. Puis aussi ce n’est pas qu’elle est méchante
ou quoi que ce soit, c’est juste que ce n'est pas une enseignante, qu'elle est
inutile et que pourtant, je ne lui demande pas énormément de choses. Mais
les rares choses que je lui demande, que je prenne le temps de lui expliquer,
de lui dire avant chaque legon on va faire ¢a et & ce moment-13, j'aurais besoin
de vous vraiment, ben elle ne le fait pas. Donc, elle ne m’aide pas, mais elle
me prend du temps.
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Camille se rend compte ne pas avoir fait la part des choses :

Javais pris le temps de lui expliquer, le probleme c’est aussi le passé... Cest
la maman d’un éléve pour qui jai eu des réseaux, pour cet éleve, avec elle.
Elle nest pas méchante, mais voila, tout s'est mélangé, mais finalement ¢a,
c’est réglé.

Ce reglement a toutefois été passager puisque « l'aide a l'enseignante »
a expliqué le métier a Camille, la faisant douter : « Ben, moi jai comple-
tement douté, pour que «l'aide a I'enseignante » vienne me dire comme
jétais nulle, jai pensé que c’était vrai ». Travaillant sous le regard d’au-
trui, Camille doute, lorsque l'aide lui donne son avis : « Ben du coup,
mais c’est vrai que ¢a m’a fait beaucoup douter, ses propos ». Ses pré-
occupations s’étendent finalement a la difficulté d’inclure de maniére
aboutie des EBP dans les cours d’éducation physique :

Je pense que, il faut avoir beaucoup d’expérience et étre tres bon pour réussir
a ce que le positif en sorte dans pleins de situations différentes de 'éducation
physique (...), mais ¢a demande pour toutes les activités un tel investisse-
ment de savoir, dans telle situation, comment on pourrait I'intégrer pour
qu’il en ressorte du positif pour tout le monde, pour lui, pour les autres et
tout (...), jai plutot été en situation d’échec (...). En préparant d’ailleurs je ne
pensais pas tout le temps a mes deux éleves a besoins particuliers, parce
que je n'y arrivais pas.

Camille est d'avis que c’est tres difficile d’étre en condition de réussite
lors d'une inclusion d’EBP. D’apres elle, les prescripteurs ne se donnent
pas les moyens de parvenir a une inclusion aboutie, pointant ce qu'elle
juge comme de l'incompétence de la part de certaines « aides a l'ensei-
gnante » qui ne connaissent rien a I'‘éducation physique. Elle établit le
parallele avec un autre milieu, celui de l'enseignement de l'ang]lais :

Chez moi, c’était une situation ot on a pris madame tout le monde, c’était
la mere d’'un autre éleve et elle n‘avait aucune affinité avec la gym, avec la
matiere. Alors, je veux dire, c'est comme si on met une aide en anglais qui
ne parle pas la langue. Je veux dire, ¢a n’est pas possible. Ce n'est pas une
aide (rire) (...) puis a la gym, ben c’est un peu fourre-tout et on se dit, ah,
mais tant qu'il y a quelqu'un ben ¢a va. Mais, non, non, ¢a ne va pas. Car si
tu dois encore expliquer a quelqu'un ce qu'il faut faire et comment il faut le
faire, ben ga te prend encore plus de temps.
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Pour conclure, nos résultats montrent que cette préoccupation émotion-
nellement marquante provoquant de la coléere évolue tout au long du
semestre en partant du souci lié a l'aide elle-méme qui est une maman
dun ancien éleve de Camille au « passé chargé », puis a son manque
d’efficience et enfin au sentiment d’étre jugée par quelqu'un qui n'est pas
du métier. Les deux éleves concernés devront finalement quitter I'école
publique pour se rendre dans une institution spécialisée qui réponde
mieux a leurs besoins particuliers, ceci malgré les adaptations prescrites
par leur appartenance au niveau 4.

Dans un autre cas, a propos de la sécurité, Alice rapporte un
incident, survenu lors du jeu cache-cache, avec Tiago (€leve attesté de
niveau 2 - mesures ponctuelles pour pallier quelques difficultés non
pérennes - par les autorités scolaires, mais que les enseignants auraient
de préférence attribué au niveau 3), présentant un trouble du déficit de
l'attention avec hyperactivité et encadrement parental inexistant, qui :

(...) était monté sur les espaliers et il avait marché la, sur le panier de basket
et il était caché derriére le panier de basket : tu vois, a aucun moment, je n‘ai
imaginé qu'un éleve pourrait faire ¢a, je ne pouvais pas me douter. Je nai
rien dit dans mes consignes pour éviter de se cacher en haut du panier de
basket. Est-ce que vous, vous avez déja eu un éléve qui a fait ¢a ?

La dangerosité des actes de Tiago, qui est allé se cacher sur le panier de
basket, a plusieurs metres du sol préoccupe Alice et génére une émotion
de peur :

a la limite, qu'il fasse ces rondades, 13, ces pieces droites, qu’il nécoute pas,
c’est casse-pieds, mais la, vraiment moi (silence), ¢a me stresse au niveau
de la sécurité (sourit). Du coup, maintenant a chaque fois, je me dis, mais
qu'est-ce qu'il peut me faire, j’ai peur ?

La transgression acceptable pour Alice est celle de bouger, de ne pas
écouter. Tiago interpelle I'enseignante dans sa dimension personnelle
du métier en interrogeant ses limites, mais :

Je l'ai toujours sous les yeux (...), je me suis beaucoup remise en question
par rapport a l'aspect sécurité. Depuis le salto arriére et 1a aussi depuis qu’il
est monté en haut du panier de basket, je me rends vraiment compte des
dangers. Je les connaissais déja, je me rendais bien compte qu'en sport il y
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a beaucoup de choses qui peuvent arriver, mais 13, ca m’a mis un froid et
une hyper remise en question par rapport a la sécurité, quoi. Maintenant,
jai monstre peur ! Méme avec les autres classes. J'ai peur...

Dans cet extrait, Alice « réalise » les problemes liés a la sécurité, car
I€éleve est une source d'inquiétude en se mettant en danger, avec le
risque possible que les autres éleves de la classe I'imitent. Le danger est
toutefois une notion subjective : « Donc il n'y aurait pas de danger pour
lui, oui, oui, c’est vrai ¢a, je n'y avais pas pensé ». Lenseignante réalise
que l'éleve ne comprend pas ce qu'elle attend de lui, car ¢a ne fait pas de
sens pour lui, car il ne sait pas qu'il est en danger :

Lui na aucune idée que le plafond peut tomber n'importe quand (rires), tu
vois lui n‘a aucune idée. Mais, tu vois ce que je n‘avais pas pensé, c’est que
la limite et la perception du danger est totalement différente chez tout le
monde. Elle est tres personnelle suivant tes capacités. Et chez lui, elles sont
énormes. C'est vrai que de discuter de ¢a avec lui est peut-étre une bonne
idée, je n‘avais pas pensé a ¢a.

Alice augmente son rayon d’action, ses possibles et se propose de dia-
loguer avec l'éléve sur le danger percu et le danger réel, de lui donner
des responsabilités, de le féliciter.

Les derniers résultats présentés concernent Louis qui, en entretien,
revient sur la cause du manque de supervision de sa classe : « Je nai
absolument pas regardé et rien vu des autres. J'étais en téte a téte, j'étais
en cours privé avec mon Tom » (EBP atteint de troubles du spectre autis-
tique, de niveau 3, car présentant des interventions spécifiques, sans aide
a l'enseignant toutefois, pour des difficultés durables). Il ajoute que ses
préoccupations vis-a-vis de cet EBP sont néanmoins justifiées puisque
Tom est effectivement identifié comme tel : « Il a une fibromatose, je ne
sais pas ce que c’est exactement, c’est des petites tumeurs qui poussent
sur les nerfs du cerveau et qui lui font des troubles autistiques et de
l'apprentissage ». Louis répete a son collegue les difficultés de Tom et le
fait qu’il passe tout son temps avec lui :

J'ai passé mon cours focalisé a répéter avec beaucoup, beaucoup de patience,
la méme chose. C'est peut-étre aussi pour ga que j'étais fatigué, mais du coup
tellement focalisé par cette situation avec cet éleve-la, que heu, les autres, je
n‘ai absolument pas vu ce qui se passait a coté.
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Au cours de ces échanges, Louis parvient a identifier une explication au
fait qu'il se mette en binéme avec Tom pour cette legon de volley-ball :

Tu en as marre, parce que chaque fois, jai deux éléves qui sont des perles
(montre deux éleves a l'écran), il y a celui-ci, il y a celui-ci. Quand je leur
demande de jouer avec Tom, ils jouent et puis on fait des rotations, mais au
bout d'un moment, tu as envie qu'eux aussi puissent jouer. Je me suis dit, bon
ben cette fois, nombre impair, je joue avec toi. Maintenant, j'ai une relation
particuliere avec lui, je lui dis, si tu veux arbitrer, tu arbitres avec moi. Tout
de suite il se donne, je pense que c’est typique des traits autistiques, ¢a lui
donne (silence) une importance. Il a un réle a jouer, du coup, par contre, ¢a
lui prend tellement a cceur que (rire), il veut tout siffler ! Non, non calme-toi.
Donc c’est vrai que maintenant, je ne travaille plus du tout comme ¢a. Je n‘ai
plus du tout tendance a participer, en tout cas avec lui. Des fois, je change,
je me mets a la place d"un éleéve, mais ¢a ne prend pas... Car 13, soixante
minutes du cours, jétais avec lui. Ainsi, la double gestion s’est avérée impos-
sible en participant avec 'EBP.

Ces résultats mettent ainsi en évidence trois éléments : la difficulté de
collaborer avec les aides (non professionnelles) a l'enseignant lors de
lI'inclusion d’éleves de niveau 4, 'omniprésence exacerbée du danger et la
difficulté d’étre en permanence en double tache, en gérant I'éleve inclus,
tout en ne perdant pas de vue l'ensemble du groupe classe (lors de cas
d’éleves inclus émanant des niveaux 2 et 3). Le fait de cotoyer des EBP
tot dans sa carriere permet aux EN la construction de divers gestes pro-
fessionnels, d'une part aupres des éléves et d’autre part lors du partage
avec autrui, ceci afin de tenter de résoudre partiellement ou entierement
leurs dilemmes : éviter de se mettre soi-méme en tant qu'enseignant en
bindéme avec I€éleve inclus, varier autant que faire se peut les équipes,
limiter le temps accordé a l'éleve inclus, donner d’autres roles a 'EBP
et surtout partager avec ses collegues les difficultés ou réjouissances
liées a ce parametre d’inclusion d'un EBP. Alors méme que le Concept
360° pose des balises prescriptives en faveur d'une école pour tous, il
apparait que celles-ci ne sont que difficilement opérationnalisables pour
les novices confrontés si tot dans leur carriere a des EBP générant ainsi
des émotions intenses et fluctuantes, tel un grand huit (rollercoaster) a
pleine vitesse (Lindqvist et al., 2022). Il semble également que les moyens
structurels mis en place (une aide a I'enseignante non formée dans le
cas de Camille) ne favorisent pas une implémentation harmonieuse des
prescriptions liées a une école a visée inclusive.
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De maniéere plus générale, ces résultats montrent que les situations
émotionnellement marquantes trouvent également leur source dans le
contact avec les EBP dans les classes et initient un développement pro-
fessionnel potentiel (Descoeudres & Méard, 2019). Sur le moment, un
sentiment d'impuissance semble toutefois étre présent (Lindqvist et al.
2019), engendrant la réflexion afin de construire les outils professionnels
permettant d’éviter de ressentir ultérieurement ce sentiment d'impuis-
sance dans une situation similaire. A posteriori, a travers le partage
avec le collectif ou un ami critique (Descoeudres, 2023 ; MacPhail et al.,
2021), un développement de l'activité semble s'initier avec une maitrise
progressive de gestes de métier favorisant la prise en compte des EBP.
Le contact d’EBP favorise le développement potentiel de l'activité des EN
a condition de partager les situations avec autrui (Skaalvik & Skaalvik,
2021). La nécessaire intégration de partage dans le cursus de formation
est donc a réfléchir.

Si la gestion de I'EBP seul semble conduire a une réussite au fil du
temps, il n‘en va pas de méme pour la capacité a faire face a plusieurs
fronts simultanés : ainsi la capacité a conduire plusieurs taches simulta-
nément (prendre en compte I'EBP et enseigner a l'ensemble de la classe)
semble étre un geste d’expert (Petiot & Visioli, 2017) pour lequel l'ensei-
gnant novice ne trouve pas encore les réponses attendues.

L’ACTIVITE TYPIQUE DES EN ET DES EXPERTS CONFRONTES
AUX ELEVES DITS « DIFFICILES »

Les résultats de I'étude aupres des éleves dits « difficiles » montrent des
activités typiques différentes entre les EN et les enseignants expérimen-
tés (tableau 1). Pour la présentation de ces résultats, nous nous sommes
focalisés sur l'activité typique de chaque groupe. Typique, c’est-a-dire
commune a tous, significative de leur point de vue, et la plus fréquente
pour les enseignants. Des actions d’enseignants expérimentés ont été
repérées de maniere épisodique chez certains EN, et réciproquement.
Cette analyse in situ de l'activité des enseignants au sein de leurs classes
s'inscrit dans la perspective du Concept 360° qui permet de mieux situer
le cas des éleves dits « difficiles » dans une progressivité de la prise
en compte des besoins particuliers au sein de la politique d’éducation
prioritaire.
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Tableau 1. Comparaison des caractéristiques de l'activité des enseignants
novices (EN) avec les expérimentés.

Eleves Caractéristiques de Caractéristiques de l'activité
« difficiles » | l'activité des EN des enseignants expérimentés

. . . Emotions masquées ou
P . Emotions subies Ae 1
Emotions Flux important théatralisées

P Stabilité émotions

Temps Temps vécu comme un Laisser le temps
ennemi
Autorité Eviter les conflits
62 % de ses interventions Peu d’interventions verbales
totales répressives
Gestes routinisés
Contenu Préoccupation disparait face |Focalisation ostentatoire sur le
aux désordres travail effectué
70 % des interactions sur le
travail
Perceptions |Parcellaire, faussée D’ensemble

Au-dela de cette vision globale, il parait important de caractériser
l'activité typique de chaque groupe afin de déterminer comment les
enseignants prennent en compte la particularité de leurs éleves « diffi-
ciles » selon leur point de vue.

Lactivité typique des enseignants expérimentés s'organise autour
dun faisceau de préoccupations conciliant l'aide des éleves qui tra-
vaillent et I'évitement des conflits. Les résultats quantitatifs montrent
que 70 % des interactions portent sur le travail effectué, malgré des
déviances constantes dans la classe. Lanalyse montre que l'enseignant
a une focalisation ostentatoire sur le travail effectué en théatralisant
ses interventions, en valorisant les éléves concernés, tout en dispensant
les contenus visés. Par exemple, l'enseignant Jean dit : « Cest génial
Tony, vous avez vu comme il est droit, la ses pieds sont alignés avec
bassin et épaules, parfait ! » Peu d'interactions répressives sont repérées,
car l'enseignant masque son controle de la classe. Pour l'enseignant ce
masquage est vital, car pour lui ce type d’éleves difficiles « ne supporte
pas d’étre fliqué. Si je reste toujours derriere eux, ou alors ils arrétent,
ou alors ils entrent en conflit ». Ces résultats montrent une certaine
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intelligence émotionnelle des enseignants qui détectent les émotions
probables de ses éleves et choisissent la meilleure stratégie d’accompa-
gnement. D'autre part, leurs actions de contrdle se font par des gestes
routinisés (regard, contact, position dans l'espace) et par une tolérance
empathique des déviances jugées mineures par rapport au collectif. Par
leurs actions, ils rendent ses deux préoccupations compatibles et non
contradictoires « aider les éleves qui travaillent et éviter les conflits ».
Cela rejoint d’autres travaux montrant que le travail et l'apprentissage
permettent d’éviter les conflits (e.g., Visioli, 2022). « Les contenus dis-
ciplinaires sont disciplinants, et ce qui socialise, (...), c’est d’apprendre
quelque chose qui vaille le respect de la regle et de ses contraintes »
(Davisse, 1996, p. 56).

Lactivité typique des EN est marquée par un flux émotionnel. Lex-
périence de ces enseignants face aux éléves « difficiles » est marquée
par de fortes émotions qui varient au sein de la lecon. Cette tendance
est marquée par une surintervention avec plus de trois interactions par
minute en moyenne. Ils sont préoccupés par la gestion de la classe et ont
peur d’étre débordés ou de ne pas savoir gérer I'évolution de la situation.
Cela se traduit souvent par un positionnement au milieu des éleves et
une prise de parole constante principalement sous forme d’injonction :
« Arréte tout de suite, non, ne fais pas ¢a... » Les émotions des ensei-
gnants étudiés sont subies dans le sens ot ils expriment a la classe
leurs émotions vécues, ils partagent en direct leurs émotions sans les
anticiper ou essayer de les masquer. Par exemple, sil y a des tensions
dans la classe, I'enseignant réagit souvent avec énervement ce qui crée
un climat de classe tendu. Les situations vécues comme émotionnelle-
ment négatives sont les pertes de temps, le début de lecon, la mise en
place du matériel, et les phases de regroupement collectif. Les situations
vécues positivement sont les silences, les moments ot les éleves sont
en activité. Cela rejoint le constat de Placek (1983) ot1 les enseignants
se percoivent en réussite quand les éleves sont busy, happy and good.
Cependant, ces enseignants dans l'action conservent la préoccupation
de faire apprendre les éleves. Mais face aux interactions en classe et aux
différentes agitations, la préoccupation de contrdle s’actualise principa-
lement ne laissant que peu de focalisation sur les contenus (seulement
6,5 % du temps d'intervention de l'enseignant). Leur forte émotion, telle
un grand huit (Lindqvist et al., 2022) en lien avec le besoin d’adaptation
constant aux actions des éleves actualise le plus fréquemment la préoc-
cupation de controle. Ces résultats résonnent avec le modéle de Frenzel
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(2014) mettant en évidence une relation étroite entre les préoccupations
des enseignants et leur vécu émotionnel.

De plus, leurs émotions les amenent a avoir des perceptions
faussées-tronquées, ot ils ne voient qu'une partie des actions des éleves,
et ne retiennent que des comportements négatifs de certains éleves sans
avoir de vision globale de ce qui se passe dans la classe. Tous les ensei-
gnants étudiés focalisent leur attention sur les éleves posant le plus de
problémes de comportement. Par exemple, 45 % des interventions de l'en-
seignante Davina se font sur un seul éleve. Enfin, le vécu émotionnel de
ces cinq EN est couplé avec la forte pression temporelle ressentie. Ils ont
le sentiment de perdre beaucoup de temps et sont souvent pressés pour
mettre en activité les éleves et pour respecter cotite que cofite leur plani-
fication. Cette pression temporelle pergue est souvent en décalage avec le
temps chronométré par I'analyse quantitative. Par exemple, I'enseignant
Frangois a I'impression d‘avoir fait un regroupement long, ce quile presse,
le stresse alors que celui-ci ne dure que six minutes. La compréhension
de ce que vivent les enseignants en fonction de leur expérience (EN et
expérimenté) face a ces éleves « difficiles » permet de réfléchir a l'effi-
cacité subjective pour intervenir de maniere inclusive aupres de ce type
d’éleve. Bien que sattachant prioritairement a mettre les éléves au centre,
le concept inclusif 360° ne devra donc pas oublier d’envisager également
des propositions adaptées au vécu des enseignants.

CONCLUSION

Lexigence de prise en compte de la diversité du public scolaire entraine
pour les EN déducation physique de nombreuses situations émotion-
nellement marquantes, en majorité a valence négative, et induisant, dans
une proportion importante, une émotion de surprise. Ce constat est
effectif aux différents niveaux progressifs du Concept 360°, par exemple
a travers l'accueil d’éleves « difficiles » (i.e., niveaux 1 et 2) et d’EBP (i.e.,
niveaux 3 et 4).

Dans le contexte de travail avec des éleves « difficiles », 'analyse
de l'activité des EN et celle des enseignants expérimentés montrent
deux logiques de vécu différentes avec un fort poids des émotions.
Ces résultats plaident pour ne pas transposer une activité comme un
modele. Lécueil serait de dire aux enseignants de reproduire les actions
des enseignants expérimentés alors qu’ils nont pas les mémes vécus,
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perceptions, préoccupations, connaissances et émotions. De notre point
de vue, pour aider les enseignants a prendre en compte de particularité
de ces éleves « difficiles », il est nécessaire dans un premier temps de
les comprendre, d’accéder a leur vécu.

Dans le contexte de travail avec des EBP, l'effet de la majorité des
situations vécues en lien avec l'inclusion est positif sur la suite de l'ac-
tivité des novices, méme si sur le moment un sentiment d'impuissance
se dessine parfois. Les résultats ouvrent des pistes concernant les dispo-
sitifs actuels de la formation par alternance, notamment par une prise
en compte de la dimension subjective du métier dans la formation,
particulierement lorsque des EBP sont impliqués. Ainsi, la formation
des enseignants pourrait impliquer de maniere accrue la dimension
émotionnelle du métier et prendre également comme point de départ
les expériences vécues en stage par les étudiants. De plus, des analyses
de situations professionnelles collectives a partir des situations émotion-
nellement marquantes vécues aupres d’EBP par les étudiants pourraient
se dérouler pendant les séminaires en institut de formation. Un des buts
serait d'aider de maniere concrete les étudiants a gérer simultanément
plusieurs taches. Finalement, comme certains auteurs (Descoeudres &
Jourdan, 2021), nous supposons que l'entretien d’'autoconfrontation pour-
rait étre privilégié a la place du traditionnel entretien post-lecon afin de
favoriser le développement de l'activité des enseignants lors du contact
en cours d’éducation physique avec un EBP.

Loriginalité de ce chapitre vient de regards théoriques différents
sur des enfants a profils particuliers en contexte de classe d’éducation
physique. A travers des présupposés épistémologiques complémen-
taires, les études présentées convergent vers une approche compréhen-
sive de l'activité des EN en situation de classe avec la volonté d’accéder a
leur expérience. Lapport conjoint des résultats présentés souligne 1'im-
portance du développement des compétences émotionnelles a acquérir
pour les futurs enseignants dans la perspective de pouvoir identifier,
comprendre et répondre a la diversité des publics (e.g., éleves difficiles,
EBP) dans une interaction émotionnellement pertinente. Ce développe-
ment de compétences émotionnelles permet de comprendre, réguler et
finalement utiliser ses propres émotions a des fins de développement
professionnel. En somme, ceci nous ramene plus fondamentalement a la
question des compétences émotionnelles des enseignants, et a I'élabora-
tion de la formation professionnelle intégrant cette composante centrale
du métier et du devenir professionnel (e.g., Turner & Stough, 2020).
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APPORTS DU CHAPITRE AU REGARD DU CONCEPT 360 ° ET
PERSPECTIVES PRATIQUES

Apport de la question globale de la gestion des différences entre
éleves en éducation physique

1. Les enseignants d’éducation physique sont les précurseurs en
matiere de différenciation (Gaudreault, et al., 2018)

2. Le contexte en éducation physique sans note chiffrée et promo-
tionnelle favorise la prise en compte de la diversité et des éva-
luations en faveur des apprentissages dans une visée inclusive
(Lentillon-Kaestner et al., 2018)

3. La double gestion (collective de la classe et individuelle des éleves
a besoins particuliers ou dits « difficiles ») est un geste expert
qui discrimine les enseignants débutants (Petiot & Visioli, 2017)

Apports au regard du Concept 360 °

1. Les résultats issus du vécu des enseignants représentent les 4
niveaux du Concept 360

2. Les résultats mettent en avant le sentiment d'impuissance, sur le
moment, lorsque les enseignants sont confrontés a des situations
émotionnellement marquantes provenant d’éleves a besoins par-
ticuliers ou dits « difficiles »

3. Les résultats mettent en évidence le pouvoir de développement
de l'activité des enseignants confrontés a des éleves a besoins
particuliers, sous condition du partage avec autrui

Perspectives pratiques

Objectifs :

1. Prendre en compte la dimension subjective du métier dans
la formation des enseignants, notamment lorsqu’elle provient
d’éleves a besoins particuliers ou d’éleves dits « difficiles »

2. Développer les compétences émotionnelles des enseignants
en formation, notamment pour faire face notamment aux
éleves a besoins particuliers ou aux éleves dits « difficiles »

3. Développer la capacité a gérer autant I'éleve a besoins parti-
culiers ou dit « difficile » que l'ensemble de la classe
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Movyens :

1. Prendre comme point de départ les situations émotionnel-
lement marquantes vécues aupres d’éléves a besoins parti-
culiers ou dits « difficiles » en stage et y lier les concepts
théoriques nécessaires

2. Mettre en place des analyses de situations professionnelles
provenant de situations vécues aupres d’éleves a besoins par-
ticuliers ou dits « difficiles »

3. Implémenter l'entretien d’autoconfrontation simple ou croisée
en lieu et place du traditionnel entretien post-legon, afin d’ac-
céder a l'activité réelle des enseignants en formation

BIBLIOGRAPHIE

Bruno, F, & Méard, J. (2018). Le traitement des données en clinique de
l'activité: questions méthodologiques. Le Travail Humain, 81(1), 35-60.

Chauveau, G. (2001). La réussite scolaire dans les ZEP. Education et For-
mations, 61, 147-151.

Cheon, S. H,, Reeve, ], Marsh, H. W, & Song, Y.-G. (2022). Intervention-
enabled autonomy-supportive teaching improves the PE classroom
climate to reduce antisocial behavior. Psychology, Sport, and Exer-
cise, 60.

Circulaire n°2010-096. (2010). Programme « Clair ». MEN.

Clot, Y. (2008). Travail et pouvoir d'agir. PUE.

Colin, J., & Vors, O. (2020). Au secours, j'enseigne en REP! Revue EPS,
388, 22-25.

Coudevylle, G, Joing, I, Robin, N., Page, A. L., Marrot, G., & Vors, O.
(2020). Gestes professionnels des enseignants d’EPS en contexte de
violence scolaire : Stratégies usuelles et complémentaires. Contextes
et didactiques. Revue Semestrielle en Sciences de L'Education, 16, Art. 16.

Davisse, A. (1996). LEPS des ZEP... et dailleurs. Lettres a nos rempla-
cants. Dossier EPS n°31. Revue EPS.

Debarbieux, E., & Moignard, B. (2022). A I'école de la défiance. Enquéte
nationale de climat et d’expérience scolaire dans le second degré [These
doctorale]. EMA EA 4507-CYU ; OUIEP ; Autonome de Solidarité
Laique.



Activité des enseignants : la diversité des éleves 169

Département de la formation, de la jeunesse et de la culture du canton
de Vaud. (2019). Concept cantonal de mise en ceuvre et de coordination des
mesures spécifiques en faveur des éleves des établissements ordinaires de la
scolarité obligatoire (Concept 360°).

Descoeudres, M. et Burel, N. (2023). Le stagiaire en EPS confronté a la
diversité des éleves : un regard a 360 degrés. Revue phénEPS / PHE-
nex Journal, 13(2). 1-16.

Descoeudres, M. & Méard, J. (2019). Les situations émotionnellement
marquantes en EPS: traits typiques et roles dans le développement
professionnel des enseignants novices. eJRIEPS 45, 41-68.

Descoeudres, M. & Hagin, V. (2021). Emotionally Significant Situations
Experienced by Physical Education Teachers in Training. Revista de
Psicologia del Deporte / Journal of Sport Psychology, 29(5), 150-155.

Descoeudres, M., & Jourdan, S. (2021). L'utilisation du numérique a tra-
vers l'entretien d’autoconfrontation dans la formation pratique en
stage. L'Education Physique en Mouvement, 5, 33-35.

Descoeudres, M., Cece, V. et Lentillon-Kaestner, V. (2022). The emotio-
nal significant negative events and wellbeing of student teachers
during initial teacher training: The case of physical education. Fron-
tiers in Education, 7, 970-971.

Descoeudres, M. (2023). The Collective Dimension in the Activity of
Physical Education Student-Teachers to Cope with Emotionally
Significant Situations. Education Sciences, 13, 437.

Frenzel, A. C. (2014). Teacher emotions. In E. A. Linnenbrink-Garcia
& R. Pekrun (Eds.), International handbook of emotions in education
(pp. 494-519). Routledge.

Gaudreault, K.L., Richards, K. A. R., Mays Woods, A. (2018). Understan-
ding the perceived mattering of physical education teachers. Sport,
Education and Society, 23, 74-90.

Girard, A., & Vors, O. (2018). L'engagement des éleves en EPS. Léleve
« difficile ». In M. Travert & O. Rey (Eds.), Lengagement de I¢leve en
EPS. D’une approche pluridisciplinaire aux perspectives professionnelles
(pp. 123-128). Revue EP&S.

Hébrard, A. (1986). Léducation physique et sportive, réflexions et perspec-
tives. Editions Revue EP.S.

Jokikokko, K., Uitto, M., Deketelaere, A., & Estola, E. (2017). A beginning
teacher in emotionally intensive micropolitical situations. Internatio-
nal Journal of Educational Research, 81, 61-70.

Katz, S, Legendre, F, Connan, P. Y, & Charles, F. (2021). Ce que
font les « besoins éducatifs particuliers » aux professeurs des


http://.
http://,

170 Magali Descoeudres et al.

écoles: Lextension du domaine du handicap comme remise en cause
de la professionnalité enseignante. Agora, 1, 95-111.

Lentillon-Kaestner, V., Deriaz, D., Voisard, N., et Allain, M. (2018). Noter
en éducation physique? Incidences sur I'enseignement et les éleves. EME
éditions.

Lindqvist, H., Weurlander, M., Wernerson, A. & Thornberg, R. (2019).
Conflicts Viewed through the Micro-political Lens: Beginning Tea-
chers” Coping with Emotionally Challenging Situations. Research
Papers in Education.

Lindqvist, H., Weurlander, M., Wernerson, A. & Thornberg, R. (2022).
The emotional journey of the beginning teacher: Phases and coping
strategies. Research Papers in Education. 1-21.

Loi de l'enseignement obligatoire (LEO), (2011). https://www.vd.ch/
fileadmin/user_upload/themes/formation/sante_scolaire/fichiers_
pdf/Loi_sur_l_enseignement_obligatoire_ LEO_.pdf

MacPhail, A., Tannehill, D. & Ataman, R. (2021). The role of the criti-
cal friend in supporting and enhancing professional learning and
development. Professional Development in Education. 1-21.

Papadopoulou, M. (2022). Penser l'imprévisibilité dans les dispositifs
des formations ouvertes et a distance. Education et Socialisation, 66, 1—
15.

Petiot, O., & Visioli, J. (2017). Le dilemme entre la gestion collective et
la gestion individuelle de la classe par un enseignant d’EPS expert
exercant en milieu difficile : une étude exploratoire. Movement &
Sport Sciences, 95(1), 65-79.

Placek, J. H. (1983). Conceptions of success in teaching: Busy, happy and
good? In T. Templin & J. Olson (Eds.), Teaching in Physical Education
(pp. 46-56). Human Kinetics.

Prud’homme, L., & Bergeron, G. (2012). Au-dela de la communication
des contenus: une vision plus flexible de l'enseignement. Prisme,
17,12-13.

Résédnen, K., Pietarinen, J., Pyhilto, K., Soini, T. & Vdisdanen, P. (2020).
Why leave the teaching profession? A longitudinal approach to the
prevalence and persistence of teacher turnover intentions. Sociology
Psycholy Education, 23, 837-859.

Rekaa, H., Hanisch, H., & Ytterhus, B. (2019). Inclusion in physical edu-
cation: Teacher attitudes and student experiences. A systematic
review. International Journal of Disability, Development and Education,
66(1), 36-55.


https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/themes/formation/sante_scolaire/fichiers_pdf/Loi_sur_l_enseignement_obligatoire__LEO_.pdf
https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/themes/formation/sante_scolaire/fichiers_pdf/Loi_sur_l_enseignement_obligatoire__LEO_.pdf
https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/themes/formation/sante_scolaire/fichiers_pdf/Loi_sur_l_enseignement_obligatoire__LEO_.pdf

Activité des enseignants : la diversité des éleves 171

Rouve, M-E., & Ria, L. (2008). Analyse de l'activité professmnnelle d’en-
seignants néo-titulaires en réseau « ambition réussite » : Etudes de
cas. Travail et Formation en Education, 8, 1-15.

Sari, M., Risma, N., Gazali, N., & Rodia, N. (2022). Inclusion of Students
with Disabilities in a Socio-Cultural Perspective: What is the Per-
ception of Physical Education Teachers? Jurnal Pendidikan Jasmani,
Olahraga Dan Kesehatan, 6(1), 51-62.

Saury, J., Adé, D., Gal-Petitfaux, N., Huet, B., Séve, C., & Trohel, J. (2013).
Actions, szgmﬁcatzons et apprentissages en EPS : Une approche centrée
sur les cours d'expérience des éleves et des enseignants. Editions EP&S.

Skaalvik, E. and Skaalvik, S. (2021) Teacher Stress and Coping
Strategies — The Struggle to Stay in Control. Creative Education, 12,
1273-1295.

Stewart, T. T, and Jansky, T. A. (2022). Novice teachers and embracing
struggle: Dialogue and reflection in professional development.
Teaching and Teacher Education: Leadership and Professional Develop-
ment,1, 1-9.

Theureauy, J. (2010). Les entretiens d’autoconfrontation et de remise en
situation par les traces matérielles et le programme de recherche
«cours d'action ». Revue d’Anthropologie des Connaissances, 4(2),
287-322.

Theureau, J. (2015). Le cours d’action : Lenaction & l'expérience. Octares.

Tochon, E. V. (1993). Lenseignant expert. Nathan.

Tremblay, P. (2017). Cheminement scolaire d’éléves en difficulté d’adap-
tation ou dapprentissage en enseignement secondaire. Canadian
Journal of Education/Revue Canadienne de | "Education, 40(2), 1-30.

Turner, K., & Stough, C. (2020). Pre-service teachers and emotional
intelligence: A scoping review. The Australian Educational Researcher,
47(2), 283-305.

UNESCO (1994). Déclaration de Salamanque et cadre d'action pour les
besoins éducatifs spéciaux.

UNESCO (2004). Rapport annuel 2004 : Institut de 'UNESCO pour I'édu-
cation.

van Zanten, A. (2021). L'Ecole et I'espace local : Les enjeux des Zones d'Edu-
cation Prioritaires. Presses Universitaires de Lyon.

Visioli, J. (2022). Emotions des éléves et apprentissages scolaires. Tréma,
57, Art. 57.

Vors, O,, Seve, C., & Mathé, P. (Eds.). (2018). Les contextes difficiles. Collec-
tion Pour l'action. Revue EP&S.



172 Magali Descoeudres et al.

Vygotski, L. (1931/2014). Histoire du développement des fonctions psy-
chiques supérieures (traduit du russe par F. & L. Seve). La Dispute.

Waber, ], Hagenauer, G., Hascher, T. & de Zordo, L. (2021). Emotions
in social interactions in pre-service teachers’ team practica. Teachers
and Teaching, 27(6), 520-541.

Westerlund, R., & Eliasson, I. (2022). ‘I am finding my path” A case
study of Swedish novice physical education teachers’ experiences
when managing the realities and challenges of their first years in
the profession. European Physical Education Review, 28(2), 303-321.



CONCLUSION

Valérian Cece

Unité d’Enseignement et de Recherche en Education Physique et Sportive
(UER-EPS), Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud,
Lausanne (HEP Vaud), Suisse. valerian.cece@hepl.ch

A travers ces sept chapitres, les auteurs ont apporté des visions diffé-
rentes et complémentaires de la question des « différences entre éléeves
en éducation physique ». Cet ouvrage avait pour objectif d’aborder cet
enjeu pédagogique sous le prisme de questions vives actuelles de la
discipline (mixité, collaboration, interdisciplinarité, évaluation...) et de
s'appuyer sur des bases scientifiques rigoureuses pour en arriver a des
pistes pédagogiques réalistes et pertinentes.

Cet ouvrage rappelle avant tout que deux éléeves n‘arrivent jamais
avec les mémes caractéristiques dans un cadre scolaire, fruit de dif-
férences innées, sociales, d’histoires de vies ou encore de sensibili-
tés singulieres. La succession des sept contributions confirme que
ces différences sont d’autant plus prégnantes en éducation physique
out 'hétérogénéité s'expose sur la scéne sociale de la classe et ot le
vécu antérieur (e.g., vécu sportif) ou les caractéristiques physiolo-
giques (e.g., morphologie) sont incontrolables pour l'enseignant. La
question générique des différences entre éléves a ici été abordée sous
deux dimensions : d'une part en s’intéressant aux éleves a caractéris-
tiques particuliéres (e.g., milieux difficiles, troubles affectifs, cognitifs,
attentionnels) comme dans les chapitres 1, 3 ou 7, mais également en
s’intéressant a un public dit « typique » qui peut masquer en vérité
une grande pluralité de profils d’éleves a prendre en compte pour l'en-
seignant.
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Les différences entre éleves représentent un réel défi et cet ouvrage
ne vise pas a le nier. Il permet par ailleurs de mettre en évidence que
ce défi peut représenter une réelle contrainte a 'épanouissement et aux
apprentissages des éleves des lors qu'il est nié ou passé sous silence (a
Iimage d'une éducation physique non mixée comme expliqué dans le
chapitre 1). A I'extréme inverse, il semble illusoire de penser une éduca-
tion physique ot1 I'enseignant serait 1'unique responsable d"une différen-
ciation permanente en adaptant de maniére continue son intervention a
chaque singularité de ses éleves. Cet ouvrage vise des lors a explorer la
marge de manceuvre entre ces deux écueils. Les différents auteurs ont
démontré que les différences entre éleves et 'hétérogénéité dun groupe
peuvent justement représenter une ressource supplémentaire pour les
apprentissages (moteurs, méthodologiques, sociaux) et le bien-étre des
éleves.

Louvrage proposait le Concept 360°, concept issu du canton de
Vaud, comme prisme d’analyse commun. Sur cette base, il ressort que les
contributions de cet ouvrage offrent en grande majorité des propositions
ancrées dans le socle universel par le biais de dispositifs exploitables
pour l'ensemble des éleves, méme dans le cas de la présence d’éleves a
besoins particuliers (les chapitres 1, 3 et 7 notamment). Une éducation
physique inclusive semble donc bien passer avant tout par la prise en
compte de I'intégralité des éléves avant de procéder a des aménagements
individualisés.

En s’inspirant du cadre d’analyse proposé par Meirieu (1996),
nous pouvons considérer que cet ouvrage a permis d’illustrer I'im-
portance de considérer la question des différences entre éleves a la
fois par (1) des dispositifs pédagogiques adaptés a la pluralité de
profils d’éleves et (2) une intervention pédagogique régulant 'activité
de ces différents profils, et ce de maniere complémentaire. En effet, a
travers des propositions concretes étayées de réflexions conceptuelles,
les contributions de cet ouvrage ont en commun de s’attarder sur dif-
férents gestes professionnels au service de la gestion des différences
entre éleves mélant différenciation, mais également évaluation, régu-
lation ou encore dévolution.

En s’appuyant sur des questionnements actuels de la discipline
(interdisciplinarité, intérét, évaluation, collaboration) qui invitent a
réinterroger les différentes manieres d’enseigner '‘éducation physique
(Lentillon-Kaestner, 2020), différents dispositifs ont été présentés sous
ce prisme de I'hétérogénéité d'un groupe d’éleves. Dans le cadre d'un
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enseignement mixte soutenu par Guérandel et al., une mise en scéne
intégrant un jeu de réle permet par exemple de travailler sur les stéréo-
types genrés des éleves en contexte difficile (chapitre 1). D'un point de
vue pratique, les auteurs préconisent également un traitement didac-
tique des activités physiques et sportives proposées afin de prendre du
recul sur les stéréotypes qui leur sont associés. Ouellet et al. (chapitre
3) ont également mis en évidence l'intérét de dispositifs mélant collabo-
ration et défi pour gérer une hétérogénéité importante par la variabilité
et la flexibilité des taches proposées. Il est d’ailleurs particuliérement
intéressant d'observer des leviers similaires pour des éleves typiques
et des éleves a besoins particuliers en éducation physique, remettant en
question la croyance parfois répandue de devoir adapter les dispositifs
d’apprentissage a toute singularité dans une perspective inclusive. La
collaboration entre éleves est d’ailleurs mise en avant dans différents
chapitres de cet ouvrage (chapitres 2, 3 et 5) et semble simposer comme
une ressource fondamentale pour gérer les différences entre éleéves en
éducation physique. Dans cette perspective, le chapitre 2 de Cochon-
Drouet et al. permet notamment de donner différentes pistes concretes
de dispositifs coopératifs structurés et proposant une alternance de
roles. Des séquences longues, intégrant des routines, sont particuliere-
ment mises en avant par ces auteurs de maniére a favoriser la valorisa-
tion et la réussite de chacun. Par plusieurs conclusions, les dispositifs
collaboratifs s’affirment ainsi comme un levier transversal dans la
gestion de la diversité des éleves en éducation physique et confirment
le role critique du climat relationnel dans l'optique d"une école inclu-
sive telle que présentée par le Concept 360° (DFJC, 2019). Le chapitre 5
(Buyck et al)) a permis de mettre en évidence que les différences entre
éléves se questionnent également concernant des compétences plus
transversales comme 1'évaluation, la co-évaluation ou l'auto-évaluation.
Pour cela, une répartition des roles entre éléves (e.g., danseur, choré-
graphe, spectateur) favorise la prise en compte de besoins différents.
Les dispositifs interdisciplinaires impliquant '‘éducation physique et
d’autres disciplines scolaires semblent également représenter un moyen
de s'appuyer sur les différents profils d’éleves pour construire des pro-
jets, mais surtout des apprentissages faisant sens chez tous les éléves et
mobiliser notamment les éleves les plus en difficulté (chapitre 6, Tonneti
et al.). En sappuyant sur la théorie de l'intérét, le chapitre 4 (Roure &
Lentillon-Kaestner) permet enfin une prise de recul global et souligne
enfin que l'ensemble des dispositifs pédagogiques sont a adapter a la
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diversité de profils motivationnels qui composent un groupe d’éleves en
éducation physique. Les besoins des éleves semblent ainsi a typicaliser
en prenant appui sur différentes étapes de développement de maniere
a favoriser la prise en compte de différences motivationnelles notables
dans la discipline.

Pour autant, dans I'objectif de répondre aux besoins de tous, ces
dispositifs innovants et adaptés a différents profils d’éleves ne peuvent
se substituer intégralement a I'intervention de I’enseignant. A titre d"il-
lustration, le fait de proposer un enseignement en contexte mixte avec
une mise en scéne ne semble pas suffisant pour travailler sur les ques-
tions du genre chez des éléves. Le chapitre 1 met également en évidence
que les dispositifs mixtes sont nécessaires, mais doivent étre complétés
par un travail permanent porté sur les représentations, les croyances
genrées des éléves et les comportements qui en découlent. De méme,
les dispositifs collaboratifs, plusieurs fois présentés dans cet ouvrage, ne
peuvent renvoyer a une « magie de la tiche » pour gérer les différences
entre éléves. A ce titre, 'étayage de I'enseignant durant les moments
d’interactions présenté dans le chapitre 2 est a garder en téte pour tirer
bénéfice de ces dispositifs. De la méme maniere, le chapitre 5 permet
de souligner qu'une réflexion sur les différences entre évaluations entre
pairs demande une analyse et une intervention fine et indispensable de
I'enseignant afin de saisir les causes des nuances de représentations entre
les éleves et d’éviter de produire les effets inverses de ceux recherchés
initialement. De plus, la valorisation des éleves, de leurs compétences et
surtout de leurs différences émerge également comme un levier trans-
versal a la prise en compte de la diversité des éleves en éducation phy-
sique. Cette éducation physique mettant 'estime de soi au coeur de ses
activités, évoquée dans le chapitre 5, mais également le chapitre 4 ou le
chapitre 6 apparait effectivement comme un point majeur, au carrefour
des préoccupations d’une école inclusive (DFJC, 2019) et d"une finalité
de la discipline. Cette combinaison de facteurs a prendre en considéra-
tion n’est évidemment pas chose aisée et le chapitre 7 (Descoeudres et al.)
permet de rappeler les difficultés qui accompagnent le traitement des
différences entre éléves sil'on s’intéresse au vécu de I’enseignant. Le sen-
timent d’impuissance qui peut parfois se dégager de ces défis demande
des lors une expertise spécifique dans les gestes professionnels de I'en-
seignant. Cette étude démontre ainsi que I'ensemble des propositions
de cet ouvrage doit étre mis en lien avec la sensibilité des enseignants,
leur expérience ainsi que leur formation.
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En allant plus loin, certaines propositions de cet ouvrage ouvrent
la voie a une gestion des différences entre éleves par un développe-
ment de compétences transversales. En développant des compétences
métacognitives et sociales mises en avant par le concept 360 (DFJC)
comme l'ouverture d’esprit (chapitre 1) ou les capacités d’écoute et d’en-
traide (chapitres 2 et 5) auxquelles on pourrait ajouter 'empathie ou la
conscience de soi, il s'agirait ainsi de dépasser le cadre du cours d’édu-
cation physique et aller dans le sens d'une gestion « par l'éleve » des
différences.

Cet ouvrage nambitionne pas de donner des réponses a chaque
situation pédagogique mettant en ceuvre des éléves différents. A tra-
vers des propositions pratiques thématisées, il vise plutot a donner des
pistes de dispositifs et d'interventions appuyées par des cadres d’ana-
lyses scientifiques rigoureux de maniére a réinterroger notre maniere
d’analyser les différences entre éléves de maniere a en tirer des béné-
fices plutdt que des menaces. Le présent ouvrage offre des perspectives
d’approfondissement des travaux portant sur la thématique des diffé-
rences entre éléves. Malgré la richesse des contributions, certains points
majeurs de la prise en compte de I'hétérogénéité n'ont pas, ou peu, été
traitées directement dans cet ouvrage. En reprenant le cadre du concept
360, nous pouvons notamment souligner les rares propositions centrées
sur des éléves a besoins particuliers par des actions ciblées ou des inter-
ventions intensives. Bien que le travail sur le socle universel soit essentiel
pour répondre aux défis de cet ouvrage et que les éleves a besoins parti-
culiers ne soient pas ignorés dans cet ouvrage, un approfondissement de
la prise en compte d’éleves des contextes spécifiques et d'une hétérogé-
néité lourde devra étre apporté dans de prochains travaux en éducation
physique. De méme, bien que le dernier chapitre pointe les difficultés
professionnelles du traitement de I'hétérogénéité chez l'enseignant, des
réflexions approfondies concernant les contraintes humaines, sociales,
matérielles, temporelles, ou de formations associées a une éducation
physique inclusive pourraient étre davantage développées dans des pro-
jets futurs afin de favoriser I'implémentation de certaines recommanda-
tions de cet ouvrage. Pour autant, les contributions de cet ouvrage et les
propositions pratiques qui en découlent ont permis de favoriser la mise
en adéquation de I'éducation physique, de certaines de ses thématiques
vives (e.g., interdisciplinarité, évaluation) et de leviers conformes a une
école inclusive défendue par le concept 360°, telles que la coopération,
la différenciation ou la valorisation des éleves et de leurs différences.
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