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Avant-propos

Notre trajectoire personnelle nous a amené a tigeride cette thése aprés plusieurs tournants
majeurs. Initialement, la premiere bifurcation §’peoduite lorsqu’il a fallu choisir entre la
préparation des différents concours nationaux tagqui autorisent l'inscription en école
doctorale et la pratique professionnelle d'un spohaut niveau ; le basket-ball. Ayant opté
pour la premiére option, nous avons obtenu le dipléde professeur d’EPS a I'école
primaire. La rencontre avec le Professeur Hsu,salMmistre de Jeunesse et Sports et
chercheur a NTNU (Ecole Normale Supérieure de Taiw&lational Taiwan Normal
University), a engagé une poursuite d’études aéors d’'un programme d’étude comparée
des systemes éducatifs mondiaux en EPS, 'acquisite la langue francaise afin de pouvoir
lire les textes et programmes officiels a la souteerencontre avec le Professeur Gréhaigne
lors d’'un colloque AIESEP a Taipei en 2001 a emwsfotgé le désir d’étudier en France, ce
qui a été rendu possible grace a l'obtention d’'sobvention nationale du Ministere de
I'Education de la recherche taiwanais.

Plus que I'acquisition de la langue francaise,td’asces a de nouveaux paradigmes et modes
de pensée qui a été ouvert a I'occasion de cers&auetour, I'équipe francaise a été invitée
a plusieurs reprises a Taiwan pour des workshogesséminaires, ce qui a permis d’inscrire
'accés a ces paradigmes dans la profondeur etifrdedout en I'ancrant dans une pratique
physique effective: on ne change pas de modesradpgar décrét ni en quelques lectures, et
les heures d’observation des jeux passées suudhdades terrains de jeux ont été le creuset
d’'une pratique réflexive personnelle ainsi que d'uéflexion approfondie sur la formation
des enseignants comme sur les configuration pratpigs du jeu.

Notre position a la croisée de la littérature argigonne, européenne et chinoise nous a ainsi
permis d’embrasser de facon contradictoire etqurdi différents modes de pensée et par
extension différentes conceptions de la recherchédeication physique. Toujours en prise
avec les pratiques professionnelles de terraimenmbsture actuelle de chercheur a NTNU
engage des paradigmes parfois déroutants pour disgues dans le contexte culturel
taiwanais, mais prometteurs pour la formation de mtudiants. Cette étude est une
opportunité pour mettre ensemble de facon probiéégetes questions qui se posent a propos
de la maniére dont le jeune éleve s’y prend popreamire en basket-ball, et permet a terme

de reconsidérer la formation initiale des enseigndiEPS a Taiwan.
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Introduction

Ce chapitre décrit la problématique de [I'étude, démarche suivie, le contexte du
guestionnement de recherche, I'objectif de I'étude,questions de recherche, les limites de
I'étude, et enfin la définition des termes. Nottade croise les approches philosophiques,
pédagogiques et psychologiques, afin d’appréhetadsubjectivité de I'apprenant dans sa
complexite.

Dans le contexte actuel, le champs de l'interventb la recherche en éducation physique
s’intéressent de plus en plus a l'apprenant et adémarche d’appropriation des
connaissances. Le paradigme constructiviste estilgé pour affiner les questions relatives
au domaine de I'apprentissage moteur du point @edeul’éléve. Dans le domaine pratique et
scientifique de I'EPS, les paradigmes processudifircse sont déplacés au profit d’'une
approche questionnant la maniére dont I'apprengnirend pour apprendre et construit ses
savoirs. C’est ainsi que les savoirs tactiqgueg®icbmpétences motrices sont construits par
I'apprenant dans des situations de résolution dbl@me. Pour comprendre comment I'éléve
apprend dans une approche constructiviste, il tstgidécrire quels sont ces processus et de
mesurer leurs effets ; c’est ici I'objectif prinaipde I'étude. Les résultats peuvent servir de
fondements a I'élaboration ou a la transformatiea dontenus pour la formation des maitres
en EPS.

1. Contexte des questions de recherche

Récemment, sous l'influence des pensées contempstaia conception de la pensée
complexe intégre notre société. Il s'agit de cooaeles phénomenes multiples dans toute
leur complexité. Plus particulierement, I'enjeunpordial est d’éduquer un individu réflexif et
critiqgue qui soit capable de s’adapter dans I'avehde résoudre des problémes de la pratique
en étant créatif. Les réformes internationales sarttours, et Taiwan ne saurait étre exclus de
cette tendance afin d’investiguer des pistes d'emradlon de I'éducation. Les nouvelles
réformes des programmes du Primaire et du SecendairCollege concernent 9 années de
formation réparties en 3 cycles. Dix compétencegdes majeures sont notamment définies
de la maniere suivante : (1) la résolution par mdividu autonome de problemes de la
pratique, (2) la capacité a s’exprimer, communigeerpartager des points de vue, (3)
planifier, organiser et mettre en ceuvre une act{dh,explorer activement, (5) respecter
autrui, s’entraider et coopérer,etc. Le nceud de cette réforme est centré sur I'élecia
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conscience subjective de l'apprenant et sur latioale ses valeurs. Dans un contexte
humaniste, les éducateurs commencent a prendrengpte la conscience du sujet apprenant
et de ses modes de pensée. La pensée critiquegeietionnement sur les modalités de
résolution de problemes apparaissent donc comméesundance incontournable.

Les conceptions de I'origine des savoirs changdoric les fondements de I'enseignement et
des programmes évoluent en conséquence. C'estymuiigée d’'une approche centrée sur
'apprenant est importante. Si I'on approfondit danception du savoir, le paradigme
constructiviste récemment développé en sciencesl'éhkrication, en psychologie, en
philosophie et en sémiotique prend toute son inapo#. Il représente un fondement majeur
dans les approches tenant compte des stratégmguisdion des savoirs.

A l'origine, le courant constructiviste a émergéréaction avec le courant behavioriste. Il
remet en question au plan épistémologique le paistde I'externalité de l'objet de
connaissance ; au plan méthodologique, le poshwigpostule que I'apprentissage est un
processus centripete d’intégration du savoir eetewers le sujet. Par contre, le
constructivisme postule que le sujet est un sugnitif capable de construire ses propres
savoirs par ses interactions entre des expérieactsieures et a venir. L'épistémologie
constructiviste étant radicalement différente dépibtémologie positiviste, les pratiques
éducatives contemporaines qui en sont influencéegopent un paradigme alternatif des
programmes et contenus d’enseignement, ainsi qlierdeignement méme. C’est pourquoi
la recherche en éducation s’intéresse a ces chamerfBrooks, 1990; Cobb, 1994; Fosnot,
1996).

L’approche constructiviste centrée sur I'apprenatéresse aussi praticiens et chercheurs en
Education Physique et Sportive (Azzarito & EnniBQ2;, Gréhaigne & Godbout, 1995; Kirk
& Macdonald, 1998; Light, 2008; Light & Wallian, @8; Rink, 2008; ; Rovegno & Dolly,
2006; Rovegno, Nevett, Brock, & Babiarz, 2001b; Nsal & Gréhaigne, 2003). Ceux-ci
pensent que traditionnellement I'enseignement &P3$ se centre généralement sur une
approche techno-centrée fondée sur I'apprentisdagechniques sportives tout en ignorant
les éleves, les opportunités d’apprentissage deticompréhension du jeu et le réle de
I'expérience du mouvement... Actuellement, si 'orache de perspective épistémologique,
les approches constructivistes permettent aux te@&PS de prendre en compte les
phénomenes de co-construction ouverte des savtirs enseignant et éleves ainsi qu’entre
pairs. Récemment, la tendance de la recherchenatienale en enseignement de I'EPS met
I'accent sur I'apprenant pour comprendre commestyilprend pour apprendre en faisant et

comment se transforment ses habiletés motrices.iBpact concerne aussi la révision des
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théories de l'apprentissage, I'ajustement des omstede programmes en EPS (Kirk &
McDonald, 1998) et le complément de formation dedtmas jusque la centré sur le role de
I'enseignant (Griffin & Placek, 2001; Rink, 200oncretement, I'approche constructiviste
en EPS part du sujet apprenant considéré commeujuelcapable de s’adapter, de prendre
des décisions et de développer des stratégiesr@somdre des problémes rencontrés dans la
pratigue. Au lieu d’exécuter des consignes, I'apprg est le constructeur de ses propres
apprentissages ; ce qu’il va apprendre est congirisituation problématique. Ce droit de
propriété de la compréhension appartient en pr@piéapprenant. Ceci implique de se
demander comment I'éleve percoit et interpreteclmstenus et les situations-probléemes, et
comment il agit pour trouver des solutions. Cefiprache développe donc les compétences

de I'apprenant pour apprendre a apprendre.

2. Emergence de la problématique

Actuellement, la recherche sur I'approche consiristé en EPS ou/et en approches centrées
sur le jeu (Game Centred Approach, GCA) inscritassde courant « I'enseignement des jeux
par la compréhension » (Teaching Games for Undwatstg, TGfU) (Bunker & Thorpe,
1982) se présente sous deux catégories majeut¢da Comparaison de l'efficacité entre
approche technique/tactique et (2) la descriptesgtocessus mis en ceuvre.

Du co6té de l'efficacité comparée, I'approche cemtsdur le jeu (GCA) s'intéresse a la
comparaison entre I'approche technique et I'appedelstique afin de savoir les effets sur (a)
les dimensions cognitives, (b) affectives, (c) &afprmance dans le jeu et (d) les habiletés
motrices (Allison &Thorpe, 1997 ; Mitchell, Griffin & Oslin, 1995; Asl& Mitchell, 2006 ;
Rink, Franch & Tjeerdsma, 1996; Turner & Martind®92; Turner & Martinek, 1999). Du
c6té de la description des processus mis en celesechercheurs s’intéressent a la
compréhension de la maniéere dont I'éléve s’y pramar apprendre dans des situations de jeu,
ce gu’il comprend et la nature du probleme qu'iaentre (MacPhail, Kirk & Griffin, 2008;
Rovegno, Nevett, Brock & Babiarz, 2001a). D’autaeseurs investiguent plus précisément la
maniére dont I'enseignant organise |'environnemdiatpprentissage pour augmenter la
signification des situations d’apprentissage eilifacla construction des savoirs (Azzarito &
Ennis, 2001; Rovegno, 1998).

Turner & Martinek (1992) ont procédé a une étudemmarant I'efficacité des méthodes. lls
montrent que globalement des différences existaineé ées deux approches. Toutefois, on ne

peut comprendre plus avant comment I'éléve appretamment dans le processus de
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transformation des savoirs et des habiletés metricguantitativement, il n'y a pas de
difféerences significatives entre les deux approcH2s plus, Wright & Forrest (2007)
indiquent qu’il y a a I'évidence peu d’études enntnant comment I'approche centrée sur le
jeu (GCA) s’inscrit dans de réelles lecons d’EP#nBgue la littérature empirique fournit
I'évidence de résultats, mais elle ne montre pastabéement le processus de cet
apprentissage. Etant donné I'état des recherchegllas, le centrage sur la comparaison
d’efficacité dans l'apprentissage minore la compréion de la maniere dont I'éleve s’y
prend pour apprendre.

Shulman (1987) indique que la compréhension desigments a propos de la maniére dont
I'éleve s’approprie les savoirs influence la mamiede transformer les contenus
d’enseignement. D’ailleurs Rovegno (1998) a montj@e ['étude concernant la
compréhension des stratégies des éleves a partieulepoint de vue pourrait aider les
enseignants a expliquer l'activité d’apprentissdge éleves et a théoriser ces transformations
qualitatives de savoirs. Autrement dit, si 'on ndas de données suffisantes dans ce type
d’étude, l'innovation des approches centrées fleve rencontre des difficultés de mise en
ceuvre.

Dans le sujet de cette thése, deux points pringigant privilégiés : (1) le basket-ball en tant
que pratique fréquente dans les cours de récréati@m EPS et (2) la faiblesse des études
actuelles concernant le développement des connassaactiques dans les jeux d’opposition
interpénétrée («invasion games »). La nécessitecaldype d'étude est développé par
Rovegno et al. (2001a) et MacPhail et al. (2008). d&@ qui concerne les participants
concernés par cette étude, la raison du choixélieve de CM2 est fondée sur le fait que I'on
introduit avec ces débutants en Basket-ball enesraddant comment il s’y prend pour
apprendre durant ce jeu d’opposition. Pour celpioche sémio-constructiviste introduite
dans le jeu de basket-ball permet de mieux compeetminment les éleves construisent leurs

savoirs tactiques et les habiletés motrices.

3. Enjeux de I'étude

Etant donnée la tendance de la recherche intenad¢i@ propos de I'enseignement en EPS,
nous allons nous focaliser sur le point de vueagtenant afin de comprendre ce qu’il sait
et comment il s’y prend pour apprendre. Ainsi, tegessus de transformation des savoirs
dans l'apprentissage sera envisagé comme basendaissance pour proposer des pistes de
réformes de I'enseignement de 'EPS a Taiwan. Qestr cela que I'approche centrée sur
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I'éleve est proposée en tenant compte de la siajéctle I'apprenant. En second lieu, la
perspective de développement d'une pensée réfletieatique chez I'éleve s’inscrit dans la
recherche d'une compétence a résoudre des problafimesle s’adapter dans un monde
changeant, autrement dit dans une problématiquétate

Rovegno (1998) indique que I'étude concernant Fapfissage en EPS, si elle n'est que
centrée sur l'acquisition d’habiletés fondamentatescomporte pas un fondement théorique
aussi solide que pour les apprentissages en médtigées lecture et sciences. L'étude de la
maniere dont I'éleve acquiert les contenus d'ureigiine d’enseignement recouvre des
données majeures permettant de guider I'enseigrierseni s’applique par exemple, la
maniére dont I'éléeve de CE1 apprend les nombrescdirinuité avec ces travaux, nous
proposons d’explorer la maniére dont I'éleve de CdA2prend pour apprendre. Par ailleur,
méme pour un bon dévelopment de l'approche de dignement des jeux par la
compréhension [Teaching Games for UnderstandingUT,&Rink (2008) suggére aussi qu'il
faut choisir la théorie de 'apprentissage, comsitrisme par example, en vue de le soutenir.
Puisque les modeles d'enseignement actuelles sited jusqu'a un point et le choix de la
pratique pédagogique doit baser sur la théoriéagerentissage.

A Taiwan jusqu’a présent, les études ont été medées les disciplines mathématiques,
langage et sciences sociales. Il manque une étadeemant 'EPS. Pourtant, si I'on
considere la théorie des intelligences multiplear¢@er, 1983), I'EPS, discipline scolaire,
contribue a I'ensemble du développement de I'enf@rdst vraiment une opportunité pour
renouveler 'EPS a I'école. Les données et résultht cette étude pourraient servir de
référence importante pour la formation initialeehtinue des maitres de la maniére suivante :
il s’agit de comprendre la maniere dont I'élévesoaine et cette compréhension va aider les
enseignants a anticiper et a prendre des décisionsatiére d’enseignement.

Si I'on veut enseigner avec une approche constiatdj il faut comprendre la logique et le
processus de construction chez les éléves. L'intiré&ette étude est d’explorer le processus
de construction afin de réduire les obstacles designants pour le comprendre et de

modifier les pratiques par I'innovation.

4. L’objet d’étude et les questions auxquelles répalre

L’'objet d’étude est de faire une recherche, pagdane approche sémio-constructiviste
centrée sur I'apprentissage de I'apprenant. llis@gdécrire et comprendre l'activité pratique
du jeu en Basket-ball en relation avec la pratigifiexive de I'éléeve de CM2.
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Trois questions principales sont privilégiées :

- Comment I'éleve «joue-t-il» dans le jeu de Baskettd
a. Pre-test: Quelles sont les performances de®lét comment organisent-ils leur
jeu ?
b. Post-test : idem
c. Avant/apres : comparaison avant/apres

d. Evolution dans le cycle : Comment évolue le capde forces tout au long du cycle ?

- Dans le débat d'idées, comment I'éléve «parlestdu jeu d’apprentissage en Basket-ball?
a. La dimension sociale : De quoi parlent les &gaepropos de quel sujet ?
b. Problémes rencontrés : quelles sont les ditisulencontrées dans le jeu, comment
sont élaborées les stratégies pour résoudre légonebet comment les solutions sont-
elles évaluées ?
c. Formalisation des actions en projet : quellgtesede I'action efficace ont été

elaborées dans/par le jeu par les éléves ?

- Comment l'éleve «interpréte-t-il», dans le test &dde lecture d’image, les situations
simulées du jeu de Basket-ball?
a. Pré-test : Deux classes d’éléves permettenpdgarer les différences du point de
vue du type des réponses et des interprétations
b. Avant/aprés : Quels sont les changements ayaes/ @

c. Post-test : Les deux classes d’éleves sontaeaoucomparées
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CHAPITRE 1 : Revue de littérature

Dans ce chapitre, il s'agit d'étudier les théorahs constructivisme. Quatre parties sont
distinguées : (1) la conception fondamentale dustantivisme contemporain, (2) les

fondements théoriques d’une approche sémio-cortstiste en EPS, (3) la mise en ceuvre
d’'une telle approche dans les apprentissages detbaall et (4) les études et les résultats

concernant cette approche en EPS.

I. Les conceptions contemporaines du constructivisme

Le constructivisme est une théorie de la connatgsajui se met a distance avec la
philosophie scientifique fondée sur l'existence n#ureéalité objective. Il questionne
également la posture empirique pure du XVlllemelsieAu début du Xxeme siécle, le
constructivisme développé par I'Ecole de Genéudeble Russe a créé des changements de
points de vue a propos de la connaissance. llsh @mimpact sur les théories et les pratiques
dans les sciences de [I'éducation. Toutefois, le eld@pement du constructivisme
contemporain présente un contexte historique glaigit d’investiguer en préalable. |l est
donc nécessaire de comprendre ce contexte pour@EEsonceptions a certains niveaux.
Dans la période du Siecle des Lumieres, un inténessébat oppose pensée disjonctive et
pensée complexe. Leur représentants respectifsbmmtartes (1596-1650) et Pascal (1623-
1662). La pensée disjonctive dichotomique dévelapgmrapports opposés et contraires. Par
exemple, on oppose corps/caeur, esprit/corps, sbjet/ individu/groupe etc. Cette maniéere
de penser consiste a découper dans la plus patiie plémentaire, disjoindre en séparant les
parties pour les étudier séparément, et enfindsesembler en un tout. L'un des « principes »
développés par Descartes correspond a cette déendecbécoupage en unités élémentaires
aux fins de mieux les résoudre. Un autre principeDeiscartes consiste a mettre en ordre
chronologique et progressif du plus simple et difjeac plus compliqué et élaboré. Ce genre
de raisonnement disjonctif aboutit a la réductiora éa simplification de la réalité comme
condition préalable. L'influence de cette penséwoavé son expression dans le courant
positiviste contemporain qui tend a réduire lesuagibns d'observation en conditions
expérimentales de laboratoire, conditions préatabléa production de savoirs scientifiques.
Les études concernant la motricité présentent whend@approche similaire. Elles consistent a

découper des segments de mouvements en gestepaiudier.
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Ce genre de pensée présente cependant ses liraitetars le monde dual, le corps est
considéré comme une matiere sans esprit (« mingd)es3e corps est inscrit dans un monde
déterministe, dans lequel il n’existe ni intentionexpérience, ni significations, ni valeurs ou
conceptions... etc. Ces dernieres jouent pourtantbien important pour comprendre une
motricité vivante.

Ainsi, lorsqu’on étudie la motricité humaine, iltgsossible de le faire avec une option
positiviste mécaniciste ou alors avec une approciitaire rassemblant les éléments. Dans ce
premier cas, on sacrifie I'intention de l'acteurle$ significations de ses actions tout en
ignorant la valeur de 'homme et de ses penséds. dd soutenir I'apprentissage en EPS,
I'enseignant découpe souvent les mouvements eregyedémentaires afin de favoriser
I'apprentissage de I'éléve ; en fin d’apprentissdg@aseignant fait rassembler tous les gestes
par la répétition. Cette méthode est sous influelecka pensée disjonctive. Par contre, Pascal
(2002) s’en distingue et formule ainsi les prénssde la pensée complexe : toutes choses
étant causées et causantes, aidées et aidanteateséd immédiates, il tient pour impossible
de connaitre les parties sans connaitre le touphanque de connaitre le tout sans connaitre
les parties. Le philosophe met I'accent sur lepoas entre les choses et sa pensée est en cela
pionniére de la pensée complexe et dialectique.p®art de vue a propos des rapports entre
la partie et le tout s’accorde avec la théoriegduiphique du cercle herméneutique (voir plus
loin).

Cette remise en cause de la pensée disjonctivesie au XVIlleme siecle par Vico (1768)
qui analyse la méthode cartésienne en la qualifientéductionniste. Il propose une autre
maniere de concevoir I'épistémologie des savoimnsifiques. Sa théorie du Verum Factum
s’énonce de la facon suivante : le vrai est ceegufait et seul celui qui a fait peut connaitre le
résultat de son opération. En continuité avec las@e de Vico, ce énoncé libere 'hnomme
d’'une croyance dans la réalité absolue comme vétitest pourquoi I'hypothese de Vico
devient un élément fondateur de [I'épistémologie stmtiviste. Selon cet auteur,

I" « ingenio » est «ette faculté mentale qui permet de relier de maniapide, appropriée et
heureuse des choses séparegde Moigne, 1995, p. 50; 2001, p. 60). La cqiicn
constructive des connaissances chez Vico met Pdca les rapports et utilise connections
et réseaux comme propriétés des systemes cheihésbudre des problemes de la pratique.
Ainsi, ils atteignent le niveau de I'invention et th création.

Au début du Xxéme siecle, sous l'influence des tiegode I'évolutionnisme mécanique
(Darwin, 1809-1882) et de la science atomique (MWewtl643-1727), trois dimensions

dominent : le réductionnisme, I'objectivité et létekrminisme. L’homme pense que I'on peut
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trouver la vérité du monde a travers la scienceutdfois, le relativisme et la mécanique
guantique commencent a critiquer ces points de pastulant I'objectivité pure. Ainsi, la
théorie classique de Newton en physique nucléarentence a se déstabiliser. Hayward
(1992) pense que dans le paradigme positivisteideodrs réduit tout objet a un rapport
fondamental de cause a effet ; ’lhomme est considémme un observateur qui est en dehors
de I'objet pour pouvoir dévoiler la réalité objeetiet vraie.

A propos de ce discours, des chercheurs qui ttamtilans différents champs proposent
d’autres points de vue. Trois dimensions sont eorées : la signification, la posture et la
méthodologie. Dans la dimension de significationlthBy (1833-1911) suppose que la
structure de Il'esprit humain est considérée comane&dmpréhension, la sensation et la
volonté de l'objet. Ces trois fonctions de I'obget mélangent et se fondent. Pour expliquer les
phénomenes dans la relation de cause a effetiliiterpréter la signification des relations
sinon cette « causalité naturelle » n’a pas de. 4eidge de Dilthey est d’affirmer que c’est
plutbt la compétence a construire des significatiogqui permet de construire des
connaissances. D’ailleurs, Valéry (1870-1945), danshamps de la philosophie de I'esprit,
met I'accent sur la capacité de I'esprit du sujer@duire du sens : ous ne percevons que
des opérations, c'est-a-dire des actedl privilégie ainsi une conception phénoménaipg

du réel (ou plutdt de I'action) connaissable. Uiygitien francais (Bachelard, 1884-1938) a
écrit une formule célebre : koute connaissance est une réponse a une questias.
problemes ne se posent pas d’eux-mémes. Rien me \&bi, rien n'est donné, tout est
construit».

Concernant la seconde dimension de posture épikigimoe, le pragmatiste nord-américain
Dewey (1859-1952) rappelle que toute connaissaaddndmme se produit dans un contexte
social et que 'homme devient acteur de cette éétigde production au lieu d’en étre le
spectateur.

Dans la troisieme dimension qui est méthodologidaesémioticien Peirce (1839-1914)
suppose que chaque signe est dans un rapport diéicaijon dans lequel le processus
d’attribution de sens est ouvert. Chaque objetegs&senté par un autre signe qui renvoie lui-
méme a un autre signe. L’'ensemble est donc boudli#ex-dépendant a tous les niveaux.
L’auteur met lI'accent sur le processus d'inféredems la production des connaissances.
Toutes ces idées énoncées plus haut fondent leérgoisme contemporain. Toutefois, un
paradoxe consiste a douter de I'existence d’'un mafiygectif pur tout en étant prisonnier de
la pensée dualiste. A fin de compte, le subjectieisrelativiste peut en représenter

I'aboutissement extréme (Hayward, 1992). En eféepostulat du constructivisme ne consiste
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pas a surplomber le positivisme autour de l'oppasitduale de la subjectivité et de
I'objectivité. Il tente de proposer une autre altgive en travaillant par inférences sur des

éenoncés plausibles. Voyons maintenant quelleslssiitypothéses du constructivisme.

1. Les hypothéses du constructivisme

Le Moigne (1999) identifie deux d’hypothéses phédénatogique et téléologique du
constructivisme que nous allons tour a tour déclihthypothése phénoménologique prend
en compte (1) l'interaction du sujet et de I'envinement, (2) la réalité ontologique ébauchée,

(3) I'expérience formelle et (4) les caractériségule la cognition.

1.1 L’interaction sujet/environnement
Dans le livre de Piaget (1934, p. 311). 'itelligence (et donc I'action de connaitre) ne
débute ainsi ni par la connaissance du moi, ni palte des choses comme telles, mais par
celle de leur interaction ; c’est en s’orientantmsiltanément vers les deux poles de cette
interaction qu’elle organise le monde en s’organisalle-méme. Piaget percoit une
inséparabilité entre I'acte de connaitre un objetfazte de se connaitre. Entre les deux,
I'interaction cognitive entre objet ou phénoméneoanaitre et sujet connaissant forme a la
fois une connaissance de I'objet et le mode d’ét#iimn de la connaissance. Selon la formule
consacrée : « lintelligence s’organise elle-mémeDans cette perspective, I'hypothése
phénoménologique et la connaissance ont un liempuigort actif : la réalité connaissante est
une réalité que le sujet expérimente. Quand il ttoihde savoir dans et par ses expeériences, il
s’organise simultanément quant a la maniere detwores et d’organiser. Ainsi, on ne peut
plus distinguer la connaissance de I'action a ctirmat la connaissance qui I'a produite. Il
s'agit de la considérer comme une connaissanceéigians un processus et non seulement
comme un produit. Cette connaissance n’est papraaiction statique. C’est un produit qui
agit activement dans un processus : cette conmaissgst opérante et opérée et montre que
I'expérience d’action du sujet connaissant vienkideeraction sujet/environnement.
Ainsi, des approches similaires concernant litimmalité sont présentes dans le courant
phénoménologique. Selon Husserl, il indique quéetaonscience est conscience de quelque
chose (Lyotard, 1954); un rapport de conscience &vehose est ainsi mis en évidence, et
cette activité met en relation la noesis (I'objet)la noema (la conscience de l'objet). En
épistémologie, le sujet dans I'objet est fusionaésdla conscience. Toutefois, ce n'est pas
suffisant de n’avoir que la conscience pour comeaiterleau-Ponty (1945) a remplacé
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I'intentionnalité de conscience par l'intentiont@ldu corps. Entre I'esprit conscient et ce qui
est conscient, il faut avoir une entité de connexita conscience de quelque chose oblige
l'instance corporelle comme moyen de perception I'davironnement extérieur pour
construire I'expérience. Le sujet connaissant esxistant ; il est aussi un étre-au-monde qui
se baigne dans un monde fini. Il n'est plus possild séparer I'objet connaissant de la
connaissance : le processus de connaitre n’estuplusbjet extérieur dévoilé par un sujet
externe, mais c’est une co-naissance. Cela explgeela situation de l'interaction est la
fusion mutuelle entre le sujet et son environnemémt dimension subjective comme
objective sont prise en compte selon le point de;ve sujet est paradoxalement actif dans
son environnement qu'il subit passivement. Les deaxpeuvent plus se séparer et sont
inscrits dans un rapport dialectique et croisé.rPdarleau-Ponty, la réalité n'est pas une
réalité en soi ; c’est une réalité de l'intentiolibéa Dans cette voie, le sujet et son contexte ne
sont pas deux poles distincts ; bien au contrage)’est que par et dans ce rapport qu'’il peut
agir au monde. Selon les conceptions précédemtesnistructivisme postule que connaitre se
fait dans l'interaction du sujet et de son enviement. En méme temps, la connaissance

émerge dans le processus de I'interaction et duative.

1.2 La réalité ontologique
Piaget postule que l'acte de connaitre commence ljr@eraction du sujet et de
I'environnement. Le sujet connaissant ne peut pasdaitre « la chose en soi » L& sujet ne
connait pas de ghose en soi » (hypothese ontologique) mais il attritacte par lequel il
percoit I'interaction entre les choses(Le Moigne, 1999, p. 71). Autrement dit, si I'prend
un exemple de jeu de ballon, on ne peut connatpedpriété de cette balle si 'on n’a pas eu
d’interaction avec celle-ci dans un contexte de jleen résulte pour Husserl que la chose-en-
soi n'est pas la substance « noumenale » (Karg¥t-@-dire la substance de la choses. Pour
Husserl, la chose-en-soi est le phénoméne, celwrtienant la vérité. Kant pense a l'inverse
gue le phénomeéne n’est que I'apparence représdatanbse en soi.
Le courant phénoménologique cherche donc a preedreeompte le monde extérieur.
Concernant la réalité du monde extérieur, la phé&mmiogie ne le connait ni ne le nie : elle
met la réalité en question. Dans la réduction phEhmwlogique, cette réalité n’est qu’epoché
(Koch, 1995). D’ailleurs les chercheurs du congivisme radical (Von Glasersfeld, 1999)
pensent aussi que la connaissance de la réalithesjuestion d’agnosie. Toutefois, le fait de
ne pas savoir si la réalité existe ne signifieguaslle n’existe pas. Cette question est a laisser

a la métaphysique. Dans cette perspective, Vone@&ftdd pense que la valeur de la
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connaissance n’est plus de représenter plus ousnuoi@ structure réelle qui existe en dehors
de l'expérience de I'homme. La valeur de connaissanommence quand celle-ci est
applicable dans la vie de fagon réussie et viablane part, I'idée phénoménologique du
monde vécu met I'accent sur la réalité ébauchéatic part la connaissance comme viable

est privilégiée.

1.3 L’expérience formelle
Husserl postule que I'expérience est un fondementadconnaissance (Kerry & Armour,
2001). Toutefois, I'expérience dont on parle dangHénoménologie ou le constructivisme est
différente de celle du positivisme ou du réalis@e.dernier courant déclare comme valable
toute connaissance qu'un observateur extérieur efonde expérience objective et/ou
sensorielle. En effet, ce genre d’expérience chedddu-Ponty est la phénoménologie de la
perception qui permet une perspective plus compBa®s son ouvrage, I'auteur critique le
malentendu concernant la sensation telle que @éfigiditionnellement. Le point de vue
traditionnel est basé sur une hypothese de corestdasensation est produite dans un modéle
de stimulus/réponse. L'observateur la prend powerar comptant. L’homme-sujet qui
expérimente I'objet le fait, certes d’abord parskmulus de l'objet, mais simultanément
constitue cet objet individuel par les associatiansil y attache. A l'arrivée, cette
combinaison produit une impression d’ensemblerapgort entre objet et sujet est le rapport
entre le stimulus et la réponse, entre la caubeffst. La sensation est expliquée comme une
activité objective non polluée par la connaissadgective : la sensation est traduite comme
une expérience. Cependant Merleau-Ponty postulendime si c’est la sensation qui prime
dans le processus sensoriel, elle est aussi id@gepar les neurones centraux. La sensation
ne peut plus étre définie comme un effet directstionulus extérieur et le sujet doit saisir
I'objet a partir d’'un point de vue gestaltiste. Qdal expérimente les choses, il saisit d’abord
I'ensemble de I'objet a partir duquel il regarde tlonnées partielles. Le sujet n'est plus tout a
fait stimulé par I'objet pour produire une réponbterleau-Ponty (1945) suggere que I'on
saisisse I'expérience par la perception.
En fait, la sensation que Merleau-Ponty a critigeée un événement physique unilatéral
allant du stimulus vers la réponse. L'idée de lecgation postule que I'expérience et la
conscience participent simultanément de I'actigéEceptive. C’est un événement psycho-
physique de nature dialectique. Sachons que lerootisisme met I'accent sur 'interaction
entre le sujet et son environnement. Ainsi, I'eigr@e dans le constructivisme postule que

c’est une expérience par la perception au lieualexpérience par la sensation.
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1.4 Les caractéristiques de la cognition
Selon [I'hypothése phénoménologique, Le Moigne (199Bopose trois sortes de
caractéristiques du constructivisme cognitivis{é): I'irréversibilité de la cognition, (2) la
dialectique et (3) la récursivité. L’irréversibditoncerne le statut du temps de I'action qui est
projeté en avant de fagcon non reproductible. Letstpnnaissant attribue a ses perceptions
des significations qui sont organisées et orgatesafe synchronique est en interaction avec
le diachronique. Enfin, la représentation d’'un mmane connaissable en construit une
représentation active, qui transforme récursiveni@rtonnaissance que nous en avons, et
ainsi de suite. Dobzhansky (1962, p. 391) résunem lties caractéristiques de la facon
suivante : «€n changeant ce qu’il connait du monde, 'lhommengkde monde qu’il connait.
Et en changeant le monde dans lequel il vit, 'h@s® change lui-méme. Selon Masciotra,
Roth, & Morel (2008), apprendre ou connaitre pbBexérience active » suppose un processus
de double transformation:'apprenant s’engage dans un processus dans lagtrahsforme
quelgue chose tout en se transformant lui-mémg. 23). Ainsi, les phénomeénes
d’autonomisation, d’auto-organisation et d’autogeiepermettent de rendre compte du
caractére autoréférentiel de l'activité cognitivesdijet connaissant. Cette approche rejoint la
théorie systémique dans laquelle les trois notidlmsdre/désordre/auto-organisation sont
prises en compte. Siebert (2003) identifie les atéresstiques de la cognition en
constructivisme suivantes : a. le couplage strettur. le déterminant structurel, c. l'auto-
organisation, d. la récursivité et e. 'émergenedadcompréhension.
Pour les sciences cognitives, ces caractéristicuoes basiques et rejoignent les autres
théories. Par exemple, I'idée d'irréversibilitéldecognition et sa dialectique sont similaires a
une explication a propos de « I'expérience vécédaborée par Gadamer (1960). L'auteur
pense que I'expérience vécue est une expériensergdiicale : une caractéristique est la non
répétition de celle-ci. De plus, ce rapport diatpet est engagé qui n'admet pas une
expérience se produisant deux fois consécutivesttrenles pieds dans une fleur ne peut se
faire deux fois a I'identique. L’expérience noueeil’inclut pas I'expérience antérieure sans
transformation : elle se transforme a un autreestddnc ne peut demeurer « nouvelle » plus
d’'une fois. La dialectique de Hegel montre querknsformation d’'une fleur se fait par
étapes qui nient I'existence préalable du boutofiede. La transformation de la fleur en fruit
nie a son tour l'existence de la fleur. Lorsqu’dfirme une chose, on nie forcément autre
chose dans un rapport dialectique : cette chosgnesiéme transformé donc non identique.
Pour la construction des conceptions, le processtsimilaire. Piaget (1980, p. 224-225)

affrme que toutes les conceptions incluent leugati§ chaque construction de concepts
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inclut la construction de concepts contraires ounains de leur possibilité. De méme,
I « identité de négation » n’est pas une idergitdgique mais une inclusion mutuelle : chaque
opération inclut toujours son opération négatie® lgue non exprimeée.

Si 'on se réfere au concept de causalité dansoleant positiviste, I'impact de cette
conception constructiviste consiste a mélangeresaaseffets : c’est pourquoi les positivistes
critiguent souvent cette approche. Peut-étre pewxpliquer le cas des phénomenes simples
par une pensée par causalité linéaire. Cependaat,aux phénomenes complexes concernant
’humain, la pensée complexe est plus adaptéee€elexiste par rapport au paradigme
réductionniste dans la tradition occidentale sdigae. Elle met I'accent sur les phénomenes
dans leur totalité, sur I'ordre, la dynamique, Vedure et la créativité comme conceptions-
clefs. Dans un systeme complexe, les élémentststele entretiennent un rapport interactif
dynamique qui évolue conjointement ; cette évolutst autorisée par la propriété d’auto-
organisation. La cognition est ainsi dans cettsgeative considérée comme autopoiétique et
auto-référentielle. Paradoxalement, I'autopoiess@aar une forte dépendance au contexte
tout autant que par son autonomie. La coopératidatgonomie sont constitutives, de méme
que la dépendance au contexte et l'autopoiése steaki Méme si le désordre et I'ordre
s'opposent, ils coopérent ensemble. Cette compglexiiste entre ordre/désordre/organisation
qui dialoguent constamment pour aboutir a une Wm@ndu constructivisme qui est le
constructivisme radical (Terhart, 2003).

La conception constructiviste appliquée a I'apgssiaige moteur consiste a développer des
expériences différentes selon des points de vdiérelifts a travers lesquels les perturbations
interviennent, la réflexion abstraite, la compéterc mettre en réseau les concepts, celle
d’inférer et de résoudre des problemes a alterestive milieu d’apprentissage de I'approche
constructiviste met l'accent sur la significatiore d'apprentissage, son contexte, son
historicité dans I'expérience vécue, la métacognjtia perturbation et la corporéité (Siebert,
2003). L’approche constructiviste met I'accent #irsens de l'action et de la cognition
connectées mutuellement : dans la cognition seangeu l'action, et non la perspective
dualiste d’'un corps aux ordres de l'esprit. L'adcest ainsi mis sur la corporéité dans les
théories de la cognition incorporée ou située (Mar€éhompson & Rosch, 1991). Dans la
perspective de la cognition incorporée, la cogni#st une activité qui est structurée par le
corps et le contexte dans lequel il se situe. Glasti qu'on I'appelle « I'action incorporée »,
de facon a ce que la cognition a besoin de I'eepég corporelle dans laquelle interviennent
un grand nombre d’habiletés motrices et sensosielle processus de sensations (perception)

et le processus de motricité (action) co-évoluemubkanément : ils sont dans un rapport



26

interdépendant mais inséparable qui s’alimente eflgtment. Il s’agit l1a de la base du
systéme conceptuel de notre étude. Autrement 'ditadtion représente la maniére selon
laquelle on concoit la cognition en ne considécpd la personne est en action et en situation.
Selon Masciotra et al. (2008, p. 24), la personeea action se traduit par le fait que I'action
s’avere le moteur du développement humain. Entstuanversement, cela se traduit par le
fait que toute action opére dans un contexte unidiu@e part, qui s'impose a la personne, et
d’autre part qui n'apparait a la personne que tpilelle peut 'appréhender ou ¢enprendre
(pris au sens de prendre avec soi), s’y rapporntecton et y faire sa niche ».

Ainsi, la perception est non seulement influencéel@ monde environnant, mais comme le
corps estiu monde, elle est également influencée par le c@phii-ci contribue a jouer un
réle dans le milieu environnant (Merleau-Ponty, 394En conséquence, linteraction de
’'homme et son environnement dans le processusrigge va transformer 'homme et son
environnement. La personne est alors a la foissituet située. L'apprentissage de I'éléve
concerne la réalisation d’'une expérience activensie et située (Masciotra et al., 2008).
L’apprentissage en Education Physique met en j&is da premier temps la participation
active du corps : I'habileté motrice et I'habiletnsorielle sont utilisées pour faire interaction
avec I'environnement. A ce moment, I'enjeu de I'E#38de contribuer de fagon spécifique au
développement de I'enfant, car il prend en compigtes les dimensions émotionnelle,
cognitive, sociale et biologique de celui-ci. C'@stravers la motricité que ces dimensions
sont sollicitées pour connaitre les conceptiongytlome ou de I'espace. Le corps qui se
développe par les approches constructivistes lenfain seulement dans les dimensions
biologiques : c’est une approche instrumentale \gs& a développer les compétences de
savoirs incorpores, par exemple, la constructiansdeoirs stratégiques en situation de jeu, la
compétences réflexive, celle de résolution de @bl etc...

Prenons un exemple de I'apprentissage du jeu ekeBhsll. Quand le joueur entre dans la
situation de jeu, l'effet du jeu va transformerjéel de basket-ball qu’il connaissait. Elle/il
ayant subi cette transformation, son entrée daadidn dans une situation ultérieure va
transformer la maniere de jouer précédente. Touydrdeessus devient développemental et
réciproque. On peut voir que le sujet et son enviesnent sont dans un rapport dialectique
qui co-construit, co-détermine et survient simudtaent de facon interdépendante. Ce n’est
donc pas dans un rapport unilatéral que se canktijeu par action du joueur.

Aussi bien ce rapport dialectique est présent dhes situations sémiotiques. de
communication. Dans la théorie traditionnelle dedenmunication, le péle émetteur est relié

au podle récepteur: le sens de la transmission’id®rination est toujours unilatéral.
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Cependant, selon ce qui a été débattu précédembhenime est un sujet actif. Donc si deux
personnes veulent communiquer sincérement, lagaml’autre va influencer ce dont il est
question, et en retour cet objet va influencer oe fautre a son tour va dire. On voit
nettement qu’il s’agit d’un processus dialogique ateconstruction. Dans le domaine de
I'enseignement en EPS, il est aussi possible deexair la situation didactique sous la méme
perspective de co-construction. Cette approchedsaraloppée plus avant en section 2.

En résumé, I'hypothese phénoménologique du coristisroe ne cherche pas la vérité
absolue. Au contraire, elle prend une sorte deppetve ambigué et relative. La raison
majeure est de ne pas réduire trop notre monde ¥éau en prenant en compte
I'intentionnalité du sujet connaissant. Cette pecsipe nous rappelle que I'esprit scientifique
doit présenter une tolérance et une flexibilité dénuées de rigueur. Elle aussi donnera les
fondements pour améliorer et réfléchir a propos deestions de connaissance et

d’apprentissage.

2. L’hypothese téléologique

L’hypothése phénomeénologique oblige en quelqueesogrendre en compte l'intentionnalité
ou la finalité du sujet connaissant. C'est ainse dinypothése liée a la précédente est
I'hnypothése téléologique. Simplement dit, celleconsiste a supposer que ce qui se passe
actuellement va influencer quelque chose dansniav€ette conception peut étre attribuée a
Kant chez qui il y a un tournant important a propassujet connaissant et de l'intention du
jugement. En un mot, c’est la compétence d’intégbién du sujet. Selon Newton et Leibnitz
(1642-1727), le temps et I'espace sont des caésaitopres incluses dans la réalité. Kant a
I'inverse inclut cette causalité dans la subjetdiviil souligne que la capacité de I'esprit du
sujet connaissant a élaborer les fins (télos) &revce auxquelles s’exercera la raison (la
faculté de juger). L’humain pourrait produire desmgaissances intelligentes par l'activité
d’inférence. Von Glasersfeld développe 'exemplwvant: si j’'ai appris dans mon expérience
antérieure qu’en pratiquant des exercices physijaesai des effets favorables pour ma
santé, alors il se peut que je me décide a lesupmdafin d’améliorer ma santé.
Apparemment, cette action est orientée par le prbjpomme peut extraire des régles dans
I'expérience quotidienne en utilisant la connaissate ces regles. Il s'agit alors de maintenir
I’équilibre intérieur de la cognition en vue dedaater a la vie. Ceci explique que le systeme
cognitif humain a ses fins propres plus ou moinsedation avec une activité. Cela permet de

chercher la compréhension (signification) et I'riten du sujet a travers son action.
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Positionnement du constructivisme dans cette étude

Au Xxeme siecle, le paradigme constructiviste aettiypé de nombreux courants. Si I'on
cherche la raison pour laquelle ils sont divergetitsst en fait lié au fait que les chercheurs
forment des connaissances inévitablement centtgekes hypothéses et des objets majorants.
En fonction des théories propres et expériencesiittogs et sociales, les chercheurs
interpretent differemment ceux-ci (Larochelle & Badz, 1998). Ainsi, pour résumer
I'hypothese fondamentale de cette étude, il s'dgitiliser la perspective sémiotique pour ré-
envisager le constructivisme cognitif et social.

Généralement, le constructivisme cognitif a tendam@artir de I'individu en s’appuyant sur
la théorie nodale de Piaget. Dans le domaine dstaariivisme social, c’est la théorie de
Vygotski qui fonde la démarche. Toutefois, les cheors tendent implicitement & opposer
les théories, ce qui provoque des malentendus @ampsatique. Des chercheurs essayent
d’harmoniser ces deux dimensions opposées du docwastructiviste. Par exemple Rogoff
(1990) pense que la raison pour laquelle les deéaries sont différentes repose sur le fait
qgue les théoriciens espérent expliquer des phéresndifférents. Les deux théories mettent
'accent sur un cadre de référence commun dangerdntion sociale, a savoir
I'intersubjectivité. Piaget souligne plutét le ferdent de pensée individuelle alors que
Vygotski met plutdt I'accent sur la pensée socidle.point de référence qu’ils indiquent
comme lintersubjectivité est différent (Rogoff, AY. Si I'on part d’'une perspective
sémiotique, une implication alternative peut émergja sémiotique signifie globalement que
c’est un savoir qui cherche la signification degnes représentés. Un signe a une fonction
représentative d’'un objet autrement de natureégariles idées, les conceptions, le
mouvement, la posture, la danse... pourraient étnsidérés comme des signes. L’activité
sémiotique consiste a la relation réciproque esigaes/signification. La modification joue
sur les signes pour que ces significations s’exgmimplus précisément. A l'inverse, le
développement des significations permet parfoisvider les signes (Oers & Wardekker,
1999). La théorie sémiotique affirme que la corsamise du monde est médiée a travers des
signes. C’est pourquoi elle ne peut jamais étrentgphe avec les objets du monde. En
substance, I'expérience du monde est créé ou canstrtravers les signes. Par et dans
I'expérience du monde sont construits les chemadadconnaissance et les structures qui
déterminent la compréhension courante. Ainsi, lanegssance est un processus continu et

dynamique (Cunningham, 1992, p. 168-169)Ce processus est considéré comme un

L« .. semiotic theory claims that our knowledge of thelsvis mediated through science... we create or
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processus sémiotique et présente la méme cartigiégigiue la métaphore du « rhizome »
d’Eco (1982) : la structure sémiotique ressemblenahizome qui est un amas de racines
intriquant bulbes et tubercules se contorsionnantroe des vers et changeant constamment
de forme. Pour Eco, la structure sémiotique estaseau ou un labyrinthe de signes aux
relations potentiellement infinies. De plus, songassus développemental est en constante
expansion, donc a venir. Du fait de ce procés simi®, la sémiosis est infinie et permet une
construction de significations illimitée.

Stables (2006, p. 375) postule gtmute vie est un engagement sémiotique : 'apfEsage
I'est aussi, qu’il représente un engagement daédutation formelle, se produisant en
contexte institutionnel. Il est possible de constrles savoirs et significations en relation
avec le concept de sémiosis illimitée. Ainsi, lanmaissance n'est pas «en dehors »,
attendant d’étre découverteLe monde tel que nous le connaissons est codédidment.
C’est ce que nous expérimentons comme réalitééeement un codage préalable culturel et
personnel, des structures antérieures inventéesqetdécouvertes) collectivement par notre
culture et individuellement par nous-mémés

A partir de la perspective sémiotiqued) gemble alors que I'on puisse difficilement eagisr

le fait de construire ou de chercher a faire cons® des connaissances sans référer,
explicitement ou implicitement, & une théorie dynsiet de la sémiosis, dans sa dimension
collective et individuelle (Rémigy, 2000, p. 66). Elle ajoute dans une rpte «A cet
égard, on pourrait dire que si le constructivisest en fait socioconstructivisme, il est aussi
sémio-constructivisme (Op. cit, p. 70). Autrement dit, le signe egadgdé culturellement
et individuellement. Une structure est créée pawulture, permettant ainsi de d’engager une
activité de connaissance. L’approche sémiotiquel@st compatible avec le constructivisme
cognitif et le constructivisme social en proposamtespace de négociation entre l'individu et
le social.

L’expression de concepts se faisant a traversi{gges, le constructivisme cognitiviste ne
prend que peu en compte la dimension sociale. Saijlaurs on parle du constructivisme
social, il semble gu’il n’y ait pas non plus de odpn individuelle. Donc la position

fondamentale de cette étude est le constructivism&al : or cette posture s’oppose

construct our world of experience through signs(Cuinningham, 1992, p. 168).

24If all living is semiotic engagement, then leangiis semiotic engagement. However, in that ndhailg is
characterized as learning, not all living is chatagzed as learning... then learning must be eithdistinct
form of semiotic engageméiiStarkes 2006, p. 375)

3 “Knowledge, then, is not “out there” waiting to bascbvered. The world, as we know it, is culturaigded.
What we experience as reality is really prior cuduand personal coded, prior structures inventetbt(
discovered) both collectively by our culture andiuidually by u8 (Cunningham, 1992, p. 68).
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généralement au constructivisme cognitiviste. Lesgective sémio-constructiviste regle le
probléme de I'accent mis sur l'individu et/ou lecswé n’est plus aussi pertinent, car c’est le
signe qui fait la médiation entre les deux. Dan#tec&tude, ce positionnement pour
investiguer la maniere dont I'éleve s’y prend papprendre et construire les savoirs met
I'accent sur l'interaction sociale et la dimensiodividuelle.

En résumé provisoire, le poeme de Machado peuésepter la métaphore du constructivisme
contemporain, traduisant bien le rapport interadaiflectique, récursif et dynamique du
rapport sujet/environnement.

« Marcheur, ce sont tes traces

Ce chemin, et rien de plus :
Marcheur, il n’y a pas de chemin,

Le chemin se construit en marchant...

Marcheur, il n'y a pas de chemin
Seulement des sillages sur la mer.
(Machado, A., (1875/1939) Chant XXIV des Proverbeshansons, cité par Le Moigne, 1999, p.120)
A travers ce poeme, l'auteur signifie le constiistne comme conception processus-produit.
Le chemin a parcourir devant nous se construit daason au fil de la marche, il s'agit la de
I'action-processus. Simultanément, la marche lade® traces comme produit de I'action.
Selon ses actions et ses traces dans le processuget construit son chemin (I'action a venir
et a connaitre). La construction des savoirs gedfac par linteraction du sujet et de son
environnement (y compris les pairs) dans laquelleapport est interactif, interdépendant et
co-construlit.
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Il. Les fondements théoriques de I'approche sémio-cstnuctiviste en EPS

Selon le courant constructiviste contemporain, nallans successivement envisager (1) la
pratique de I'enseignement des curricula d’EPSAE3) propositions de fondement théorique
d’'une approche sémio-constructiviste dans l'apjssage de I'EPS, (3) I'élaboration

spécifigue de cette approche dans le jeu en Baésletet (4) une revue de question

synthétique a propos des études déja menées sappiexhes constructivistes.

1. Réflexion sur la pratique de I'enseignement et $es programmes en EPS
Nous allons en préalable décrire un cas classigymrtir duquel seront introduits les

questionnements et cadres théoriques.

Rassemblement. L'enseignant fait I'appel et amd®ehauffement. La lecon d’EPS commence.
Ens : -Bon, alors aujourd’hui nous allons apprendre ledin panier en basket-ball, puisque un tir
précis est une clef de réussite dans le mat¢h’enseignant explique oralement comment fairarpo
tirer, et procede a une démonstration par sucaes&@ostures. Ensuite, il fait une démonstratien d
tir en suspension et il marque.)

El: -Wouaaahhhh..! (Tous les éléves ont admiré)

Ens : -Vous voulez apprendre ? Maintenant, je vais vopiiquier concretement ce qu'il faut faire.
D’abord on commence par la préparation de postujasibe droite devant la gauche, la main tient
la balle en arriéere par rapport a la cible, il faubaintenir I'avant-bras verticalement et vos yeux
regardent le panier... Enfin, vous faites une extansies jambes et votre bras aussi. A la fin, vos
mains tirent la balle et lui disent « au revoir(geste de flexion main/avant bras). (Aprés la
démonstration et I'explication de I'enseignant, ééves sont disposés devant les paniers pousqu'il
s'exercent. Les éleves commencent a tirer au pamientefois, certains éléves n'arrivent pas a
marquer.)

Ens : -Bon, vous pouvez vous approcher de la cible. Reganabi, il faut faire comme ca pour tirer
la balle... Oui, oui, c'est trés bien, c'est comme ¢denseignant corrige les postures fausses et
donne les feed backs verbaux.).

Ens : -Bon, maintenant, vous allez travailler par 2. L’tire et 'autre I'observe pour l'aider a
corriger. Apres 5 tirs, vous échangez les rolesspére que vous pouvez au moins marquer 2 paniers
sur 5. (Aprés une période d'observation des éléves, illes fsurtout n'arrivent pas a atteindre le
critere de réussite.

Ens : -On s’arréte et maintenant on va faire un matchidegar groupes. On va voir quelle équipe
aura le plus de paniers au bout de 3 minutes. Baurage et n'oubliez pas ce qu’on a appris tout a
I'heure. Je crois que vous pouvez y arrigie match se déroule dans une ambiance compélitive
Ens : -Bon, on n'a pas assez de temps et le match s’aaéten applaudit 'équipe gagnante et on

encourage I'équipe perdante. La prochaine foisygaidrais voir si vous aurez fait des progres ;
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j'espere que vous pourrez profiter du votre tempselpour vous exercer. N'oubliez pas que nous

aurons une évaluation portant la dessus

Ce qui précede est une lecon typique d’EPS danseli@qon voit que I'enseignant et les

éléves participent activement. Cependant, des dbstaotentiels dans I'approche technique
demandent le réexamen des contenus d’enseignemszigeés et non enseignés. Pour cela,
quatre aspects sont a distinguer dans la perspedéV’apprentissage des sports collectifs :

(1) I'objectif, (2) le contenu, (3) la méthode 4} (évaluation.

1.1 Les objectifs

L’'objectif de la lecon d’EPS est-il sensé étre $eignement des techniques ou bien
I'éducation de I'enfant pour lui-méme? Cette qumsitlassique et dichotomique tend a étre
dépassée par le fait que les objectifs de la |eCBRS a I'école visent ces deux aspects : on
enseigne comment apprendre a apprendre, et laigeehest au service de ce projet. Il s'agit
d’apprendre comment réfléchir pour résoudre leblproes rencontrés dans I'apprentissage
en EPS. Dailleurs, ce n'est pas limité a I'appigsage de la dimension technique ; il y a
aussi la dimension cognitive, affective, la dimensid’interaction sociale et la culture
sportive... Cependant, selon I'exemple précédent, algectifs sont plutét centrés sur
'apprentissage de la technique. En relation aves implications du constructivisme
contemporain qui met l'accent sur le sujet apprernanteraction sujet/milieu et la réflexion
critique a propos d’expériences et de stratégiepgsent un dialogue dans la communauté
des apprenants. Le cas précédent présente degdacoimcernant la prise en compte du sujet
et de dialogue dans la communauté, ainsi que texi@h critique. C’est pourquoi Rovegno
(2002) affirme gu’avec une perspective holistepiamtissage est que «l'apprentissage est une
construction de sens active par la compréhensiotoutuet d'un serie de ses éléments». Si
'on se réfere & une perspective holiste en spooltectifs, les dimensions technique,
affective, perceptive et tactique sont inclusessdarcomplexité du jeu (on peut pour cela se
référer a la pensée complexe de Pascal) au liedédemposer un a un pour ensuite
additionner au final les apprentissages (se référercela a la pensée disjonctive de
Descartes). Les objectifs de la lecon d’EPS a l&intéressent aux compétences de
I'apprenant en ayant conscience du probleme a désai en élaborant une réflexion critique
et de prise de décision en relation aux actionss Objectifs permettent a I'éléve
d’expérimenter ses apprentissages et en méme t@enptourner au processus et au produit
de l'apprentissage. Mais il faut bien dire qu'étadbnné que [I'apprentissage est
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multidimentionnel (mémorisation, pratique physiqaempréhension, élaboration collective
de stratégies, résolution de probléme...), la pets@eboliste ne peut remplacer I'approche
traditionnelle telle que décrite précédemment. #digis de prendre en compte l'idée de
I’éducation contemporaine pour partir de la perspeda’un apprentissage d’ordre supérieur
[high order learning]. Il ne s’agit donc pas depgwser une nouvelle approche en remplagant
la précédente, il s'agit en fait d’'apporter une rapphe complémentaire en proposant une
alternative enrichissante. L’éleve peut ainsi viwles expériences d’apprentissage de

différents niveaux et de nature différente.

1.2 La progression des contenus d’apprentissagejeorts collectifs

Rovegno pense que le type d’exemple précédenbasst sur une perspective curriculaire
« moléculaire », c’est-a-dire que les contenus siéposés en des segments séparés.
L’intention est de rassembler ceux-ci in fine damsensemble. Le curriculum des sports
collectifs incarnant la perspective moléculaireaigpose les contenus avant que I'éléve ne
joue en conditions réelle et complexe [full-sidedlheureusement, I'enseignant qui utilise
cette perspective pour programmer ces lecons émgant a la technique fonde le référent
aux performances des athlétes de haut niveau etrengeles biomécaniques (Rovegno,
1995). Ce qui est important dans ce programme egtodivoir contrbler et coordonner les
parties du corps et ses positions, comme vu demertiple. Dans ce cas, la progression des
contenus consiste d’abord a enseigner les techaigues contexte de jeu, puis I'éleve joue en
les appliquant. Par exemple, la progression pduraaisister a dribbler sur place, puis a faire
une passe a 2 mains [chest pass], et a dribblégrem droite avec passe/réception, tirer au
panier en suspension... Le jeu de 2/1 devient 5/5aparnt successif de joueurs. Rovegno
(2002) appelle cette progresssion un script cuaic en la comparant a une « progression
moléculaire ». L’auteure découvre ainsi que la mi@aes progressions curriculaires en EPS
a son époque de collégienne n'ont guére changtetesrs plus tard : les enseignants d’EPS
répéetent le méme script curriculaire année apreéen

Le retour au cas de Taiwan nous améne a considéreas comme similaire. Si 'on cherche
les origines de cette pratique, I'explication déeasituation est que le systéme éducatif est
largement influencé par le courant behavioristematurationniste. Par exemple pour les
enseignants behavioristes radicaux, la programmadi® la lecon se fait du simple au
composeé. L'apprenant est diagnostiqué dans unepgmrge de déficit concernant ses
besoins, I'enseignant programme ses contenus agénl’'gleve puisse les maitriser (Fosnot,

1996). A propos du courant maturationniste, lesltéts de la recherche en développement
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moteur montrent que si I'on distingue le contenurthuvement selon I'age ou la classe, cela
reléve de lirrationnel puisque le développementauoest un processus lié a I'age, mais non
dépendant a I'age [age-related/age-dependent]dlaadl et Ozmun, 2001). Autrement dit, si
I'on programme la lecon d’EPS selon le courant maitonniste, le stade de développement
estimé correspond a un programme spécifique (exCE2, on apprend le dribble ; en CM1
on apprend les passes ; en CM2 on apprend le drésac le tir, puis en CM3, le petit match
est abordé). Toutefois, en faisant cette prograssés contenus d’enseignement, on ignore les
différences inter-individuelles mais aussi la gioestles significations a propos des contenus

a apprendre.

1.3 La méthode d’enseignement
Dans une lecon d’EPS classique, la méthode peaitdéttinguée selon trois parties : (1)
I'échauffement, (2) la pratique des habiletés raefriet (3) finalement, s’il reste du temps, le
jeu est utilisé en appliquant les apprentissagesiqués précédemment. Ces trois parties
proposent un apprentissage décontextualisé deuatisn authentique ; cette approche déja
décrite précédemment comme étant « moléculaireppose que I'on peut simplifier la
complexité de la motricité en habiletés motrideée met I'accent sur la forme élaborée du
mouvement [mature movement form] dans laquelleskggmnant réduit la perception en
simplifiant les habiletés. Par exemple quand I'éléve au panier, I'enseignant va mettre
I'accent sur la prise de balle en main et sur aston des deux jambes. Ensuite, en apportant
les dimensions perceptives, stratégiques, affetivel’enseignant qui s’y intéresse va les
additionner progressivement dans les exercicesspee social et cultural de la pratique
sportive est considéré comme non avenue a I'é&aedgno, 2002).
A Taiwan, la planification systématique des cufdacen EPS consiste a dépasser le cadre de
référence traditionnel en mettant 'apprenant antreede I'apprentissage et en fonction de ses
besoins pour programmer les contenus d’enseigne(hMenistere de I'Education Nationale
de Taiwan, 1997). Or cette systématisation metéplliaccent sur les objectifs et les
structures, c’est-a-dire sur l'analyse rationneliela démarche didactique d’élaboration des
contenus. Il s’agit de découper des habiletés oestriselon les pratiques, du simple au
complexe, selon les objectifs des enseignants. Cepauvent organiser les contenus selon le
niveau de l'éleve et les mettre en ceuvre. Par ebengans I'enseignement des sports
collectifs, la mise en ceuvre de I'enseignement neogtie la plupart des éléves adore le jeu
sous forme de matchs et cela cause une base stapprentissage. En effet, les éléves

jouent mais sans stabiliser les fondements dedebébimotrices. Il faut donc renforcer
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I'apprentissage des compétences motrices fondatesntians I'enseignement des sports
collectifs (ex : dribbles, passes, tirs...). D’ailiede plaisir et I'intérét dans le jeu sont pris en

compte depuis peu dans I'éducation physique, el ds1sont formulés sous I'approche de

VEBMEAZEREEMIERE

«les contenus d’enseignement de I'EPS par la»j¢Ba

By, 1993). Ces deux conceptions de la planificatigstésnatique et de 'EPS par la joie

valaient initialement dans la réforme de 'EPSpearaant au plan méthodologique, de la mise
en ceuvre et de I'analyse des contenus d’enseigrigleashangement n’est pas probant. Les
ouvrages a destination des enseignants propossmilales pré-établis de lecons-types dans
lesquels 'élément « joie » est sur-ajouté en tecampte de 'ambiance dans le cours sans
pour autant changer les fondements de I'appregsada source : la démarche de jeu comme
application des éléments techniques décomposésudemiee plaisir dans la pratique de
'EPS inclut des dimensions multiples, et peutidiément étre planifi€é ou décrété par
I'enseignant. Ainsi, il s’agit de mettre I'accenirde réle du sujet apprenant pour construire le
programme d’EPS tout en élargissant cette dimerdsqgulaisir.

Récemment, un curriculum de nature plus « holiste $té développé par un groupe
d’enseignants d’EPS. Selon Rovegno (2002), le neodél« movement education » (Graham,
Holt-Hale, & Parker, 1993), le modele de I'enseigeat des jeux par la compréhension
[TGfU] (Thorpe, Bunker, & Almond, 1986), et le mddéle « sport education » (Siedentop,
1994) commencent a redéfinir les catégories de aissances dans le curriculum d’EPS en
cassant les frontieres entre les domaines. A fgrliapproche constructiviste et le modéle
écologique encouragent des formes de connaissdansehlistiques, en visant a mettre ne
réseau les connaissances. Il s’agit de mettreljpleent sur le sujet apprenant a propos de la
lecture et de l'interprétation du curriculum d’EB&mme texte et co-construire les contenus
d’enseignement. Dans la perspective de « critfdaking », la voie de I'apprenant consistant
a lire et a interpréter le curriculum permet de poandre comment il le construit lui-méme.
Une autre perspective le déposséde de ce pouvaiomigruire lui-méme les contenus. Si
I'apprenant trouve sa voie d’apprentissage en coissint ses connaissances, cela signifie que
son potentiel d’apprentissage commence a se dépbgac I'approche sémio-constructiviste
en EPS met l'accent sur la lecture et l'interpiétatdes curricula comme texte. Au plan
méthodologique, il ne s’agit donc pas d’élaborar dentenus d’enseignement a partir d’'un
systeme hiérarchisé pré-établi, mais a partir dgmupe d’éléments inter-dépendants
fonctionnant en réseau. Si I'on change un élémantédeau, I'ensemble des opérations du

systeme est concerné. Autrement dit, I'interprétatdu sujet apprenant dans le jeu en
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situation authentique influencera I'ensemble dutesye curriculaire. Ce curriculum n’est
donc pas pré-établi, mais élaboré de facon dynamiqu

Dans la perspective holistique du curriculum d’EP&yprentissage des habiletés motrices
fondamentales ne consiste pas a apprendre un meavesn soi, un mouvement pour le
mouvement, le contexte et la situation du mouven&anht découpés. La répétition du
mouvement pour le sujet lui-méme et ses significetisont dans ces conditions discutables.
La complexité en tant qu'approche systémique esic d distinguer de la démarche de
planification systématique. Les limites de cettende résident dans le fait que ce qui est
enseigné est construit par les experts enseigeasfsortifs : les étapes de programmation des
contenus y sont trés nettement définis et organi®éssi le raisonnement logique de cette
élaboration segmentaire ne peut étre compris a&lieur par I'éléve (il s’agit peut-étre d’'un
probleme de représentation cognitive), celui-cinydes difficultés pour intégrer la logique
systématique de cette démarche pré-établie formetie

Dans l'apprentissage d'une approche sémio-constistet, l'activité est autonome et
incorporée au contexte. Les contenus, savoirs eipétences sont appris d’'une certaine
maniere au lieu d’étre « absorbés ». Puisque leegsus de construction ne part jamais de
rien, il y a toujours une structure existante (@ssances et savoirs) qui servent de
fondement (Terhart, 2003). L’apprenant sait dongjoiors quelque chose, il est toujours
capable de faire quelque chose. La conception dmdthode d’enseignement est donc

fondamentalement différente de la conception mddéeuet systématique.

1.4 Réflexions a propos de I'évaluation de I'enssggnent
Dans une perspective de curriculum moléculaireyaliéation S’appuie sur des criteres
binaires («faux ou correct ») de mouvements stalgizs. Elle ignore non seulement
I'expérience de résolution de probléme de I'appnémaais aussi le processus de clarification
des conceptions. C’est peut-étre parce que |'apptesn du mal a faire le lien entre ce qu'il a
appris dans le cours et ce gu’il pratigue dansi¢aquotidienne. Or dans la conception qui
prend en compte la situation holistique, le sujgpranant est dans une situation
d’apprentissage décontextualisée. Les habiletégaast la perception, la dimension affective
et I'élaboration tactique et stratégique pourraisetvir de point d’évaluation en fonction
d'une situation de jeu authentique. De plus, lagemas d'évaluation seront définis par
'adaptabilité de l'apprenant dans la situation.é\dluateur pourrait par ailleurs étre
'apprenant lui-méme et/ou ses pairs, au lieu ddiesea un seul critére standardisé par

I'enseignant. Tinning (1991) I'a montré dans sotickr. Dans ses observations, il indique
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gu’il y a une forme de « pédagogie performativgperformance pedagogy] qui domine le
champs des pratiques en EPS. Il montre que ceuls@ast lié & la notion de « rationalité-
technocratique » [technocratic-rationality] et keg@nte un « régime de la vérité » [regime of
truth] encadrant la conscience de l'action en codfenseignement et de pratique
professionnelle. Dans ces conditions, la plupars geatiques de I'enseignant d'EPS
demeurent essentiellement inchangées : la démaehenseignants est considérée comme
une chose allant de soi, tellement évidente quielsaurait étre questionnée.

Récemment, la conception de la culture du corps des implications sur le curriculum et
I'enseignement de 'EPS. Dans un cycle d’EPS aol&cl'activité d’apprentissage met le
corps au centre de I'éducation ; sinon, il n'y a pa différence entre le cours d’'EPS et ceux
se déroulant en classe. L’EPS s’intéresse au compss sous l'influence des courants de
pensée, de I'éducation militaire du peuple, etaledortivisation, la maniere de I'enseigner
consiste a considérer le corps comme un objetefigpalors une valeur instrumentale d’outil,

par exemple en ne tenant compte que des critereerflrmance biologique [health related

fitness]. L’exercice unifié pour la sant@EZ#] a également pour objectif de faire bouger les

éléves sans viser une éducation corporelle. Elgfintechniques d’apprentissage par « drills »
dans les différents sports y contribuent aussirtBot) dans la section précédente, on a vu que
I'interaction entre le corps et I'esprit consiste un rapport dialectique dans lequel le corps
inclut I'esprit et son environnement. A partir dette approche, on peut réfléchir quant au
corps comme outil, ce qui nous permet de le rerisdutrement. Le changement de
conception du corps nous permet d'avoir des petisygscd’éducation corporelle différentes.
Comme Fikus (2001) le montre, nous assistons dasdiences du sport a une évolution
conceptuelle liee au mouvement corporel. La pratiqddagogique du sport évolue en
fonction des conceptions du corps et du rapporedatmouvement et le monde. Donc quand
on enseigne 'EPS a I'école, a activité ou contdlemseignement équivalent, si la conception
du corps change alors les modes d’approche decididim physique changent. Méme si le
contenus de l'activité semble apparemment identiglest la maniere de I'envisager qui
differe fondamentalement.

Ainsi, la différence fondamentale entre le paradigiominant en psychologie de I'éducation
et en sémiotigue est de nature eépistémologique. pkgchologie de [I'éducation est
généralement dualiste, acceptant la séparatioe éntconnaissance et le sujet connaissant,
alors que la sémiotique n'accepte pas cette diametoKlein (2003, p.46), dans son article

visant a repenser l'intervention selon la multipéicdes ressources cognitives des éléeves,
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distingue d'une part les « styles d’apprentissagasiexés selon les profils perceptifs des
étudiants (« LS theory »), et d’autre part selamélligence multiple développée par Gardner
selon quatre dimensions cognitives (« Ml theoryne)rice, spatiale, verbale, musicale...
Cherchant a dépasser cette opposition, 'autelendétin changement de perspectives dans
les représentations du curriculum pour affirmer deecurriculum et l'intelligence des
apprenants interagissent et se constituent I'umria(lbid, p. 62). L’auteur cite plusieurs
études, comme Suhor (1984); Cunningham (1992); Srmesly (1995); et Smith (1995),
montrant que le curriculum peut étre décrit comnme r@seau de systemes de signes
entrelacés. S’appuyant sur ces publications, ientkfl'idée selon laquelle la sémiotique,
combinée avec la psychologie cognitive, ouvre deesvplus prometteuses que les théories
de LS et MI pour comprendre les relations entredilzersité des ressources humaines
cognitives et la diversité des représentationsiaulaires. Se référant a Peirce, il reprend la
relation triadique de I'objet, du signe en soi eprésentamen et de linterprétant. L’analyse
du curriculum renvoie a (1)pbjet, qui pourrait étre considéré comme le theme a cenae,

(2) le signe serait la représentation curriculaire utilisée rpoeprésenter cet objet, et (3)
l'interprétant serait la relation entre les deux telles que mpri€es dans l'esprit de
I'apprenant. Chaque systéme de signes présentraj@sétés distinctes qui autorisent ou non
I'interprétation des objets selon certains maniére$a planification des curricula doit
prendre sérieusement en compte la nature triadide® relations sémiotiques en mettant a
leur juste valeur d’une par les contenus d’enseigeet (objets) et d’autre par les intentions

(qui peuvent étre vues comme des interprétasits)

2. L'intérét de I'approche constructiviste en EPS
2.1 Le constructivisme et 'enseignemens @erricula en EPS

Le constructivisme constate que I'éducation antéeieest influencée et dominée par le
behaviorisme. Dans cette perspective behaviorl&atrainement et I'enseignement sont
mélangés : dans le premier, on cherche la perfarenaxtérieure alors que I'enseignement

met I'accent sur l'initiation de la compréhensidyj.[

4 “Curriculum and student’s minds interact and evenstitute one anoth&(Klein, 2003, p. 62).

®“| maintain that semiotics (combined with cognitpaychology) provides a richer way that does LS theo
MI theory for understanding the relationships bedqwethe diversity of human cognitive resources amal t
diversity of curricular representatiohgKlein, 2003, p. 62).

® «“Curriculum planning must take seriously the triadature of semiotic relationships by doing justice

subject matter (objects), on one hand, and to mindlsch can be viewed as interpretants) on the Btfi€ein,
2003, p. 63).
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Récemment, au niveau de I'enseignement des cuargmlEPS, on commence a s'intéresser
au sujet de la compréhension des apprenants. Lmetek compréhension » inclut
principalement la compétence de la réflexion aneiggt la prise de décision alternative. Cela
ne signifie pas seulement I'entrainement ou le agpide lattitude et du modéle de
comportement produit par les enseignants (Erdmdm®97). Bunker et Thorpe (1982)
indiquent que I'enseignement d’EPS est trop tecbntwé. L'enseignant ne comprend pas
vraiment le jeu sportif et de plus ne connait pap te développement du jeu, pour éviter
d’étre montré du doigt, il met I'accent sur les rexees techniques. Il ignore les attentes des
enfants qui sont de jouer. Par ailleurs, Bunkérhetrpe ont montré que les éléves suivis dans
une approche technique non seulement ne connasaem jeu sportif, mais encore ont une
conception pauvre du jeu qui les empéche de pramesedécisions. Gréhaigne & Godbout
(1995) prennent la perspective constructiviste @dfirmer que I'apprentissage scolaire doit
passer de reproduire des solutions a construireodeelles réponses : I'enseignant ne fournit
pas de recettes toutes prétes a faire avaler gopersgnts. A partir de la perspective des
apprenants, selon leurs habiletés motrices, ilitsigméliorer la compétence a prendre des
décisions, et rapidement. Ainsi, I'approche cordiviste en EPS ne part pas de la
perspective de ce que I'éléve ne sait pas fairdeoae qu’il ne peut pas jouer. Au contraire,
elle affirme que I'éleve a déja des compétenceartir mlesquelles il s’agit de construire a un
niveau plus complexe au plan des habiletés strpiégj tactiques, motrices, etc. Ainsi,
I'intérét principal de I'approche constructiviste EPS se fait a condition que celle-ci aide a
développer I'ensemble des dimensions de I'enfagitji-ci étant considéré non plus comme
un exécutant mais comme un sujet adaptable capgehpeendre des décisions pour déployer
des moyens et des stratégies. C'est pour cela,le®ing (2009) revisite I'histoire du
curriculum d’EPS au niveau de I'école secondairecgmdary school] au Canada en
s’appuyant sur I'approche constructiviste. L'aueeundique que cette perspective a le pouvoir
de défier le discours dominant de « rationalitévecratique » en EPS. De plus, elle
considére que cette approche et que I'approcheTde~J » en EPS ont le potentiel suffisant
pour renouveller les pratiques pédagogiques atrécalum traditionnel de 'EPS. Toutefois,

I'approche constructiviste est complémentaire pdrache technique au lieu de s’y opposer.

2.2 L’hypothese fondamentale du paradigme construste

Husén (1994) affirme que le terme « paradigme »I'essemble des cadres de référence

d’'une pensée et de l'action, ou d’'une combinaisenctbyances et de méthodes, et non



40

seulement la méthode en soi. Ainsi, le paradignteroiéne la maniére de définir le systeme

décrit le probléme et la méthodologie qui lui cepend. Ainsi, pour étudier une théorie, il est
nécessaire de discuter la théorie qui fonde somst@pologie et son ontologie. Pour

comprendre I'hypothese fondamentale du paradignmstanactiviste en EPS, nous allons la

comparer avec le paradigme positiviste afin deranée signification par la différence. Nous

allons y inclure le paradigme de la pédagogie decB{2002), celui des études en pédagogie
du sport selon Crum (1997) et celui de Schube®§)9

Tableau 1 : L’hypothése fondamentale des paradigmegsositivisme et constructiviste en EPS

Catégories
Ontologie Epistémologie Méthodologie
Paradigmes
1. Résultat > Procécus 1. Objet 1. Enseignant Domin.
2. Contenu Maitrisé 2. Homme-Discipline 2. Evalu. objective
3. Contenu 3. Connaissance 3. Connaissance est
Positivisme 4. Corps substantiel objective-technique donnée / tranmisse
5. Movement comme 4. Explication 4. Entraine. Physique
biomecanique de Causalité 5. Comportement
6. Réalité absolue corrrigé
1. Procécus et Résultat 1. Projet 1. Co-construction
2. Contenu infini 2. Connaisseur-Connu Enseignant / Eléves
3. Eléve 3. Connaissance 2. Evalu. Obj / Subj
4. Corps relationnel emergeante dans 3. Connaissance est
Constructivisme 5. Movement comme I'action située co-construite
dialogue 4. Construction du 4. Langage-Corps
6. Réalités construites Sense 5. Résolution de Prob.

Prise de décision
6.Apprendre comment

apprendre

3. Trois perspectives théoriques de I'approche domndiviste en EPS

Dans cette étude, nous allons traverser trois petises théoriques qui incluent la
philosophie, la psychologie et la sémiotique afinstutenir et de développer le fondement
théorigue de I'approche constructiviste dans I'epfissage en EPS. Ainsi, nous allons

décrire les trois perspectives théoriques sucoessEmt ;
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3.1 Perspectives philosophiques
Le lien entre le constructivisme et la phénoménelagpose sur la prise en compte de
I'intentionnalité active du sujet pensant. L'exgéice est au fondement de la connaissance et
de la réalité construite (epoché). Toutefois, degrsains niveaux, I’herméneutique est une
branche de la phénoménologie qui met I'accentasignification. Ainsi, elle présente un
lien fort avec la part de construction des sigatilens dans I'approche constructiviste. Dans
cette perspective, nous allons chercher des imgitwa de cette perspective
phénomeénologique et herméneutique dans le domaiiE®S.
Le tournant herméneutique de la phénoménologiel'amtent sur le fait que I'action de la
pensée et I'objectif de la pensée ont un lien mganterdépendant. La conscience du sujet
n'enregistre pas passivement le monde mais expotvement le monde intentionné.
Eagleton (1996) a par ailleurs montré que la cemea dans le fonctionnement de la

cognition est capable de surplomber le soi en sganteen posture métaréflexive. Dans ce

processus réflexif, le sujet attribue au réel dgsifications authentiquesSBE %0, 1994 ).

Pour le sujet lui-méme, cela revient a faire enegrdant faire, a par exemple pédaler sur un
vélo en se regardant pédaler. La conscience qu$csit dans ce processus attribue une
signification déterminante a ce qui est réfléchiaet processus réflexif. Le comportement du
sujet est donc nécessairement a saisir par lienqui le sous-tend : pour cela, il est
nécessaire d’adopter une distance avec l'intengliiénpour pouvoir réfléchir sur celle-ci et
atteindre les significations pour le sujet (Soka&iy2000).

Le terme «intention » utilisé dans la phénoménelogst de tradition herméneutique.
L’intention est d’abord le sens d’'un texte ou d’'yserole : elle comporte a la fois le sens
inclus dans le texte et celui qui en est dénotélgpdecteur. Cependant Husserl s’occupe
rarement de la question du langage. Quand il répfgehécessité de retourner a la chose elle-
méme, c’est a partir du mot qu'il le fait. Si langpréhension est d’écouter selon l'intention ou
ses expressions de significations, le processus@stie méme interprétatif. Pour Husserl, le
fonctionnement des mots est un peu comme dispessigdes ou d’outils servant loyalement
I'intentionnalité. Il suppose que l'arc phénomémiipie portant le sens laisse ensuite les
mots revenir. Le tournant herméneutique de la pmé&mologie met en évidence que la chose
n'est pas si simple : dés qu’il y a un sens ou iatention, ils sont déja orientés de facon
intégrée dans le mot. Le sens vient avant le lamgagjui-ci étant une activité secondaire se
substituant a la nomination du sens. La littératlgeSaussure et de Wittgenstein montre que
la révolution du langage admet que le sens essaolement une performance reflétée par le
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langage, mais encore le produit du langage. Appeend signifie donc pas expérimenter en
« emballant » ensuite la pensée dans le langagprdmesse de la phénoménologie prétend
de fournir un fondement solide pour les sciencesdines tout en sacrifiant I'histoire
humaine (Eagleton, 1996). Heidegger, pour surmotgeprobleme, admet que le sens est
historique.

En herméneutique, Heidegger met I'accent sur l'ifpwe du langage en supposant que
celui-ci est comme I'horizon du «dasein » (étre rmaonde). C’est la radicalisation
herméneutique de la phénoménologie qui montre gpdénomene langagier est comparable
a un horizon de phénoménes et de la compréhens®nournant phénonoménologique
correspond d’ailleurs au tournant linguistique tiféin par Wittgenstein. Ainsi, nous ne
devons pas traiter le langage comme un outil degeetogique. Le langage est un milieu qui
maintient toutes les pensées et qui permet d'édraey de discuter (Grondin, 2003).
Gadamer pense que la recherche de la compréhesstitan recherche du langage ; il prétend
que la compréhension en soi est un événement igisgorEntre linterprétant et ce qui est
interprété, un méme effet de I'histoire fonctionrk.faut traverser le dialogue entre
l'interprétant et l'interprété pour arriver a unesion des horizons. Cependant, comme la
situation et I'histoire ne sont pas fixées, la cosfension du sens est un processus évolutif.
La compréhension herméneutique est spiralaire azidég par les compréhensions
antérieures. A travers les échanges successifsogentent la saisie d’'un objet, les
compréhensions ne s’arrétent pas et prennent & glas compréhensions futures pour un
autre niveau ultérieur ouvert a I'expérience nolevebadamer nomme ce processus l'effet
historique ; celui-ci se réalise dans le dialogtermatif de I'interprétant et de l'interprété.

En résumé, la phénoménologie met I'accent sur kirrgnce de la conscience du sujet, sur la
compréhension comme processus actif d’attributiorsehs, sur les structures fondamentales
permettant d’extraire des savoirs d’expérienceendin sur la dimension historique de cette
construction. Dans la perspective herméneutigapprentissage s'inscrit dans un processus
interactif social entre la signification et des &g qui échangent, communiquent et se
reconstruisent de fagcon dynamique. Ainsi, 'exp@eedes apprentissages se met en dialogue
dans la situation d’enseignementau cours de |Bguéds échanges réciproques

enseignant/éléves/pairs se produisent.
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3.2 Perspectives psychologiques

Dans ces perspectives, quatre themes seront sivereest développés : I'individu et
I'environnement, I'apprentissage et le développéim@apprentissage des compétences
motrices et les connaissances et compétences gséncregard de la performance du jeu de
Basket-ball.

L’épistémologie génétique constructiviste de Pia¢#936) soutient que le sujet et
I'environnement constituent un ensemble inséparalde besoins de l'individu constituent
les ressources d’assimilation. Si les influencesrennementales ne correspondent pas a ces
besoins, il N’y a pas assimilation. Vygostsky ggeque 'homme est déterminé et détermine
son environnement. Cela lui permet de penser goegertion d'un individu provient du
contexte social. Lorsque l'individu est confroni¢ @robléme rencontré en situation, il doit
trouver des solutions et déployer des stratégiasr mormonter lI'obstacle et modifier
I'environnement. Ainsi, 'auteur pense que l'intemt détermine le sens du comportement et
gue I'hnomme entre en activité pratiqgue pour réseddrprobleme rencontrée en mobilisant
ses compétences. Ainsi, on voit que Piaget et qugotgky ne sont pas d’accord avec le point
de vue behavioriste et maturationniste afin d’eypdr le rapport individu/environnement. Par
ailleurs, quelques approches psychologiques sagign le rapport dialectique et
interdépendant entre l'individu et I'environnemeRar exemple, Gibson (1977) a développé
le concept d’ « affordance » en psychologie écqglogi: il suppose que l'information percue
par I'individu dans I'environnement ne peut pas &issociée des possibilités de I'action.
Varela (1989) part des neurosciences pour élat®i@ncept de « couplage structural » et de
« cloture opérationnelle ». II montre que la stuuetdes réseaux neuronaux des sujets
interagissant avec I'environnement se modifie. I@#s sont graduellement stabilisés par une
cléture en relation avec I'environnement, selon $@siations spécifiques qui les voient
apparaitre. Il s’agit la d’une forme stable temfilerqui rencontre les expériences, mais non
un systeme fermé statique : la structure des r&ssawronaux est temporairement stable pour
permettre aux individus d’avoir une base a la faigerte aux nouvelles expériences selon les
interactions avec l'environnement. Ainsi, il estsmiaccent sur la présupposition selon
laquelle I'apprenant a déja des structures a eijlise qui suppose que I'on accepte que tout
sujet connait déja quelque chose sur lequel on pétit de nouveaux apprentissages en
relation avec I'environnement. D’autre part, lorequparle d’environnement, on parle aussi
d’environnement social et culturel. Celui-ci n’g&ts une variable indépendante influencant

I'individu : toutes les connaissances dans la celsont considérées comme « partagées ». Le
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processus de construction est une adaptation &irbemement qui nécessite I'auto-
organisation. De plus, les connaissances cultsrel&denues par les membres de la culture
doivent étre interprétées, transformées, négoaies un processus dynamique (Fosnot,
1996). Cela explique bien le rapport dialectiquedghamique de l'interdépendance de
I'individu et de I'environnement.

Piaget et Vygostky affirment que I'enfant est cdpaldle construire ses propres
connaissances ; mais a la question de la maniérel’dafant les construit, le role attribué a
I'apprentissage et/ou au développement les parRigget suppose que si I'enfant n'a pas une
maturité suffisante, alors il ne peut accéder a niveau de compréhension
logicomathématique. Concernant le role respectif’aeprentissage et du développement,
Piaget considére que l'apprentissage a nécessatebpesoin du fondement d’'un certain
niveau maturationnel. A partir de ce postulat, degants vont développer une compétence
cognitive plus élaborée aux fins de construire a@emaissances approfondies mobilisant des
compétences logico-mathématiques plus complexd$nverse pour Vygostsky, le langage
et ses systemes de signes ne sont pas innésanidscieés par 'homme et utilisés pour
résoudre des problemes. Ainsi, dans le processayspintissage du langage, I'enfant a
besoin d'une compétence d'intériorisation ; c’estravers le langage qu'il intériorise un
comportement extérieur en tant que compétencenmtéractivité de penser commence donc
par un processus inter-personnel et ensuite sesforame en processus intra-personnel.
Vygotsky indique que chaque forme de compétenaedeloppement est d'abord opérée par
I'extérieur, puis ensuite par l'intérieur, commedampétence des individus. Ce processus
allant de I'externe vers l'interne permet a l'autde supposer que lI'apprentissage préside au
développement : le sujet doit d’abord apprendre gmsuite déployer une compétence d’'un
niveau de complexité supérieur. Piaget et VygotsMyainsi mis I'accent sur des dimensions
différentes de lI'apprentissage qui est un processugéveloppement a la fois intérieur et
extérieur.

Le constructivisme tient donc I'apprentissage conaléeeloppemental, ce qui le distingue de
I'option maturationniste. Il a besoin de la créatiet de I'auto-organisation des apprenants
pour se produire. Le paradoxe repose sur le fast l@pprentissage a besoin d'étre initie,
exploré et discuté : apprendre a dialoguer danscarmmenunauté favorise chez les enfants la
pensée approfondie. L'apprentissage va vers lela@vement structural (Fosnot, 1996).
L’étude de l'acquisition des compétences motrices psychologie du sport part des
performances du mouvement humain. Globalement, geints de vue, I'un traditionnel et

I'autre global, prévalent. Le point de vue traditi@l est représenté par la théorie des schemes
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moteurs de Schmidt (1975) qui utilise les concept$eed back et de vérification en relation
avec la mémoire. Il suppose que l'apprentissagecdagétences motrices s'appuie sur un
programme moteur général ; par exemple, le mouverdenlancer est mémorisé et sa
représentation est stockée dans le cerveau. Pauile, I'exécution du mouvement va
permettre une spécification du programme génétahde contexte. Cette théorie prend pour
métaphore un super-ordinateur qui utilise danstdgstes et les sorties de l'information qui
est stockée et vérifiee. Elle expliquerait commémbmme apprend une série d’habiletés
motrices similaires. Les suggestions de cette ibatans I'enseignement de 'EPS viseraient
a varier les conditions d’exécution des taches icesren vue de renforcer les schémes du
programme moteur général. Ce faisant, plus lestaniotrices sont variées, plus I'apprenant
est capable de produire de mouvements variés.

Optant pour un point de vue global, Gibson (197} de I'approche écologique en remettant
en cause la théorie des schemes. Il pense quertiecartrop de mouvements a mémoriser : la
perception est influencée selon I'[array] dansféiimation, au lieu de la cognition. Il indique
que la perception est un produit direct de I'enmitement plutét que de traverser toutes les
formes d’opérations sensorielles. Si l'organisméergit avec I'environnement, alors
I'environnement constitue une « affordance » quird les indices obligatoirement pris en
compte par la perception. Toutefois, cette théoeiecontre des difficultés concernant la
mémoire et I'ambiguité. Newell (1986) s’appuie §&ibson pour développer la théorie des
systemes dynamiques. Il suppose que I'apprentissegdabiletés motrices est placé sous la
contrainte des rapports de l'individu, la tache mgetet I'environnement. Etant donnée cette
opposition, Clancey (1997) part d'un point de vedalcognition située pour supposer que la
pensée et I'action des humains ont besoin de sfadapl’environnement (situation). Ainsi,
les contenus percus par le sujet constituent segités. Cependant, la compréhension,
I'inférence et la généralisation de la conceptiont€£galement des concepts importants de
I'action, de la perception et de la cognition. LaBordances ne sont pas seulement
matérielles : elles sont une conception des chdskemme doit interagir avec le contenu
gu’il construit au lieu d’interagir avec des stimfdrray]. Clancey (1997) insiste sur le fait
qu’il faut élargir la conception de l'affordance ysoque la connaissance antérieure joue
également un rdle dans la perception dans la dogniPar ailleurs, Loveland (1991)
considere qu’'il ne faut pas se limiter a une cotioapmatérielle des affordances, mais
prendre en compte l'effet des médiateurs des sawo@st-a-dire l'interaction sociale et la

préférence culturelle.
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La théorie des systémes dynamiques indique que quait'apprenant s'adapte a la tache et
produise des réponses pertinentes, la conscierse pas forcément nécessaire (Rink, 2001).
Cela soutient indirectement I'idée selon laqueli@prenant n’a pas besoin de l'indication
explicite des enseignants pour pouvoir apprendréanioins, la théorie des systemes
dynamiques mentionne seulement le point de vuecdesraintes et met l'accent sur la
dimension physique de I'environnement, de l'organ@set des taches. Elle n’explicite par
pour autant ni l'origine de l'apprentissage desileéds motrices ni le role des savoirs de
I'individu, des expériences antérieures ou desasans sociales (Rovegno et al., 2001b). Le
point de vue écologique met donc I'accent sur le direct de la perception et attribue le sens
a I'environnement en soulignant I'impact des mougeta fonctionnels. En ce qui con cerne
ses impacts sur la practique pédagogique, récemi@antv, Davids, Button, Shuttleworth,
Renshaw, & Araujo (2007) et Chow, Davids, ButtorenBhaw, Shuttleworth, & Uehara
(2009) explorent le potentiel d'un cadre pédagagigan linéaire, basé sur la théorie des
systémes dynamiques, comme une explication conilertb I'efficacité de TGFU. Cette
pédagogie non linéaire implique de manipuler dedraotes de tache clé des apprenants en
vue de faciliter I'émergence des patterns du moewerfonctionnel et des conduites de la
prise de décision du ponit de vue de I'apprentissies habilités motrices dans le jeu sportif
collectif. Cependant, Rink (2008) indique bien ffé&ut prendre la caution en ignorant le
développement du langue, puisqu’il nous aide a @@pdes réponses des habilités motrices a
un niveau conscient; au lieu de les éliciter sen@nt par la manipulation des contraintes.
Ainsi, le lien d'articulation reciproque entre «iaa-réflextion » (réflextion-en-action et
réflextion-sur-action) et « contraintes des jeufte»cycle entre jeu réduit et jeu complet par
example) est véritablement au centre de nous apgroc

En fait, les perspectives pour I'enseignement BB 8 consistent a préconiser le fait de ne pas
prendre en compte le point de vue de I'enseignanir géparer en éléments simples les
habiletés pour les additionner in fine : dans lgstesnes dynamiques, I'apparition d'un
nouveau mouvement s’inscrit dans un mouvementiantéqui perd sa stabilité. De plus, la
somme des parties est inférieure au tout : du plEntue écologique, c’est le rapport entre les
parties qui est a investiguer. Dans I'enseignerdesthabiletés motrices, I'accent est mis sur
les relations entre parties des mouvements potenwbun tout. L'approche écologique
souligne I'importance de l'intention dans l'actiddans notre étude, nous allons également
utiliser ce point de vue écologique, sans que tause fin en soi et tout en tenant en compte

des contraintes de nature variée, sociale et elikydans la planification du jeu.
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Concernant les études empiriques, Wulf & WeigeB9({@) comparent I'apprentissage des
habiletés motrices complexes du ski dans un gréémein ayant des informations de nature
biomécanique avec un groupe controle sans feedlmchdices de perception. Les résultats
montrent que le groupe témoin non seulement rsappagressé, mais de plus régresse. Tout
se passe comme si les informations n’ont pu &res par les apprenants. Magill (1998) fait
une étude sur I'acquisition des habiletés motrpsapprentissage implicite : son expérience
montre que les apprenants n’ont pas besoin de lisbkeurs connaissances pour acquérir les
connaissances nécessaires a la maniere d’appré&elre€onnaissances concernent les indices
environnementaux pour une habileté ouverte. Autrendé, ce résultat soutient I'idée que
'apprenant n'a pas besoin d’avoir une informatxplicite pour réaliser la tache (Rink,
2001). Cependant, Rink concede la validité desltaésumais réaffirme le fait qu'un apport
d’'informations par I'enseignant (enseignement djrec les éléves (enseignement indirect)
débouche sur des connaissances différentes dguitapprenant procéde nécessairement a
des opérations mentales. Ainsi, le sujet comprergErérer des réponses pertinentes en
produisant des opérations ; I'enseignant aide dickgp a travers différentes taches pour
guider les réponses des mouvements plus compl€xest la ce que les chercheurs tentent
de continuer & étudier dans I'enseignement de lEPS

Le rapport entre la connaissance des compétencelm gierformance du jeu dans
I'apprentissage du Basket-ball a été étudié pandfré& Thomas (1987). Ceux-ci montrent
que la prise de décision appropriée est généralemessi importante que I'exécution des
habiletés. lls constatent I'apparition des errecmsmmunes dans plusieurs sports chez les
débutants. Ces erreurs communes proviennent palecqent du fait que les apprenants
manquent de connaissances dans une situation igpécifle sport ou alors dans les
connaissances procédurales liées a ce sport. Aensietude porte sur des enfants de 8-11 ans
en Basket-ball en club pour savoir les relationseeles connaissances sur le Basket-ball, les
habiletés motrices et la performance dans le jes. ésultats indiquent que durant le cycle
d’apprentissage, le meilleur éleve du point de de® habiletés motrices présente un meilleur
fondement des habiletés et des connaissances @ansitdations spécifiques. De plus, le
développement des connaissances déclarativegestdi connaissance procédurale dans les
prises de décision en jeu. Pour les éleves les pduormants, la réponse aux questions
concernant l'action de jeu en Basket-ball revientiéerire le jeu de facon hypothético-
déductive sous la forme « si..., alors»..Quant aux novices, la réponse relative auxtipasi
défensive des adversaires est impossible. Biencquesultat montre que la connaissance

descriptive dans 'apprentissage influencera leettfppement de la connaissance procédurale,
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French & Thomas (1987) souligne qu’il manque desdé&t pour voir comment ces
connaissances procédurales se développent et cdnlmerbnnaissance descriptive est
appliguée dans le développement de la connaisgaocédurale. Cette orientation d'étude
correspond aux questions du « comment » les enfamstruisent des régles de I'action
efficace en jeu de Basket-ball. La deuxieme paie résultats des auteurs montre que le taux
de progression dans les prises de décision appexpen situation de jeu augmente plus
rapidement que les apprentissages d’habiletésiaestspécifiques sous forme d’exercices.
Durant le cycle d’apprentissage, le niveau des &emzes motrices des apprenants augmente
légérement, mais dans le post-test, cela n'atgea® un niveau significatif. Les auteurs
postulent a ce fait deux raisons : d’'une part iedfae I'outil d’'observation servant a évaluer
les habiletés soit inapproprié et pas assez sengifdutre par le fait que I'apprenant ait
dépensé plus de temps en apprentissage de laystraténoins de temps en apprentissage des
habiletés motrices spécifiques. Ainsi, cette étgdasidére que I'enfant n'a pas besoin
d’atteindre un haut niveau d’habiletés car le fondet des connaissances influencera seul la
performance en situation de jeu effectif.

McPherson & Thomas (1989) utilisent le « youth-isnnpour comparer le débutant et le
débrouillé entre 10 et 13 ans. Leur étude portéestapport entre la connaissance de I'activité
tennis, le niveau d’habiletés techniques et laguardnce en situation de match. Les résultats
montrent que concernant la prise de décision velatila réalisation d’'un service, les habiletés
motrices et les connaissances du tennis prévddams la partie prise de décision en match,
les résultats montrent que quand I'enfant a undlene2 habileté motrice en coup droit et une
bonne connaissance du tennis, il est capable dexnpeendre une décision. Toutefois,
French, Spurgeon & Nevett (1995) qui ont étudiBdse ball chez des joueurs de 7-10 ans,
montrent que I'exécution des habiletés motrice$addant aura I'influence positive majeure
sur la performance en situation de match. L'expéeeet la connaissance jouent un role
moindre par rapport a I'exécution des habiletésricex. Ce résultat contredit les précédents.
Rovegno et al. (2001b) formulent I'hypothese sdémuelle la différence entre connaissances
d’'un sport, exécution des habiletés et performastdiée a la nature des différents sports.
Ainsi, la compétence tactique des enfants selon étaedes se différencient selon leur
expérience du jeu. Les auteurs supposent que dat@ns sports comme le Base ball, la
performance du débutant est basée sur ses comgetdiexécution des habiletés motrices :
meilleure est la compétence d’exécution, meilleese la performance en situation de jeu.
Mais dans les sports collectifs comme en Baskét-lzaperformance-réussite en match est

influencée majoritairement par la connaissance aisk8t-ball et son utilisation tactique chez
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I'enfant. Autrement dit, concernant la problémagéiqie I'apprentissage du Basket-ball chez
I'enfant, une conclusion importante peut étre tiréel’enfant n’a pas besoin d’un haut niveau
de compétences motrices comme en Basket-ball, til capable d’apprendre par le
développement de la tactique de jeu en vue d’aneélses performances en situation de jeu.
Ce point de vue devient donc le fondement méthaigle de I'approche « TGfU » ou TDL

(tactical decision learning).

3.3 Perspectives sémiotiques

La programmation et la planification de 'EPS sal#puis les origines placées sous
I'influence de la rationalité technologique inserdans le courant du positivisme behavoriste.
Les obijectifs concrets du processus et du comperierlmnticipé y sont pré-définis afin que
les éleves puissent copier les réponses attendie=s.approches mettent I'accent sur la
représentation des apprenants concernant les ssanaes et les habiletés motrices
présentées aux €léves comme modéle. Le travailedseignant consiste a emballer ces
connaissances pour les transmettre.

Or l'objectif de I'éducation contemporaine ne cabsi pas seulement a reproduire
connaissances et habiletés. Le curriculum domimélgaationalité technique a une double
conséquence : les théories du curriculum s’orignteajoritairement vers la question des
techniques et les perspectives curriculaires symédes. Bien que le curriculum de 'EPS, les
théories et les modeles existent maintenant, dasgmes subsistent. L’enseignant de terrain
a des difficultés pour changer de point de vueegsipte sur cette rationalité technique en
utilisant ce gu'’il connait. Rarement est considérgrobléeme des hypothéses fondamentales
concernant le curriculum et le systeme enseigndaypentissage. Parmi ces hypothéses, la
problématique clef porte sur l'origine des savoies,signification de la connaissance et
I'objectif des apprentissages en EPS.

Si I'on part du point de vue sémiotique, les hygsts fondamentales sont différentes. Suhor
(1984) affirme que si I'apprenant peut utiliser doles signes et systemes de signes que
comprend la linguistigue sous toutes ses formesafeed(gestuelle, musicale, ...). Ce
nouveau point de vue apporte du nouveau sur I'asgtian des curricula a I'école : les éléves
sont amenés a discuter de ce qu’ils ont fait etcdequ’ils vont faire a propos des
mathématiques, de la peinture, de la musique ..e €E#S. Ainsi, I'éléve est impliqué dans
un processus de parler a propos de ce qu'il faitleetfaire ce qu'il dit: il apporte ses

expériences de vie quotidienne et ses fonds deagssance en intégrant le curriculum.
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L’éléve participe a la construction du sens engatilt les signes de plus en plus complexes et
riches. Le processus de sémiosis qui voit cettéggde sens s’en trouve renforcé, et par-dela
celui de l'attribution du sens.

Pour cette étude, le fondement sémiotique appatx dhtéréts . d’'une part son statut de
discipline-outil permet I'étude du lien entre laggapensée et action ; d’autre part le lien est
fait entre la lecture du texte considéré commei@ulrm et I'interprétation qui en est faite.

Pour creuser l'approche sémiotique en relation avec fondement théorique du
constructivisme appliqué au Basket-ball, deux powdnt étre discutés: (1) les concepts
principaux de la sémiotique en relation avec I'édion et (2) la pragmatique discursive en
sémiotique.

Il nexiste pas de théorie unique en sémiotiques, toncepts-clefs de « signe, sémiosis,
inférence, réflexivité » sont néanmoins partagésn(thgham, 1992). La maniere dont
I'esprit se représente le monde et dont I'hnommiésatune chose pour représenter une chose
est en sémiotique portée par le signe. L'opéraibta combinaison des signes permet a
’homme d’opérer l'activité de connaitre et se gsmnter. Selon la théorie de Peirce, quand
I’'homme est dans I'activité de connaitre, le preassde production du sens s’inscrit dans une
relation triadique : le signe, l'objet représentél'mterprétant. Le réle de cette relation
émerge en contexte au lieu d’exister a priori loanstexte. Le processus de I'effet des signes
est donc toujours englobé dans un contexte. Acedte implication apporte a I'activité de
connaitre de I'étre humain ; notre expérience damaonde est médiée par des systemes de
signes qui représentent une part de la dimensida deose sans étre elle-méme la chose. Le
sens n'est donc pas un événement matériel. Céaquedmprend est toujours compréhension
de la chose en cours d’élaboration ; toute commsbe étant inférentielle, elle est par
essence inachevée. Autrement dit, la réalité dewvieire structure sémiotique qui dénote
noter état de compréhension actuel (Cunninghan)1& prenant le jeu de sports collectifs
par exemple, le phénoméne souvent expérimentégraeignant est que lorsque celui-ci a
bien explicité les processus aux apprenants erapensie les éleves ont appris, ceux-ci mis
en situation authentique n’arrivent pas a réalisertaches que I'enseignant avait enseignées
(ex : la montée de balle).

A travers I'approche sémiotique, une meilleure carhpnsion est possible quant a la maniere
ton 'homme attribue le sens aux connaissances; (@mnnaissances procédurales de
I'exécution des habiletés motrices). Ce processiest nppas simplement transposable :

I'enseignant doit expérimenter lui-méme la situatiSous I'effet des signes contextualisés, la
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signification que les apprenants attribuent vare fdgcon continue, d’'ou I'expression
« semiosis illimitée » (Eco, 1984).

La sémiosis

La sémiosis est le produit de I'action des signed’siterprétant. Cette action comprend les
signes, l'objet représenté et I'effet produit ;eelbeut étre illimitée a travers le réseau
d’interprétation du sujet. Le concept de sémiogistmonc étre utilisé dans des métaphores
visant a changer le point de vue : par exemplsptie peut étre comparé a un tableau devant
lequel le sujet est passif, ou en tant que labweatlans lequel le sujet fait des expériences, ou
en tant qu’ingénieur lequel cherche des solutio@anfingham, 1992). Autrement dit,
I'essence de la sémiosis s’appuie sur le procassuesnstruction du sens plus que sur le sens
en tant que tel. Ce processus de constructionalasrs se pose la question du comment le
sujet connait plutot que ce qu'il connait.

La sémiosis étant a l'intermédiaire de l'utilisatiales signes pour (a) connaitre certains
phénomenes (par induction), (b) argumenter (deonictet (c) créer des signes pour que de
nouvelles expériences aient du sens (abductiors),troes opérations mentales sont trois
formes d’inférence (Cunningham, 1992). Si I'on veypte I'éléve participe a l'activité
d’apprentissage de facon signifiante et authenfideaseignant peut utiliser différentes
formes d’inférences pour pouvoir entrer dans latioé du sens culturel et social en vue de
comprendre les apprentissages de I'éléve. Airitilité des signes devient un élément tres
important de l'apprentissage constructiviste («starttive learning » au sens d'Oers &
Wardekker, 1999).

La réflexivité

La réflexivité est une sorte de conscience relaivgrocessus de sémiosis ; elle est quelque
peu différente de celle dont parle Schon (1983)éflexivité consiste a réflechir a propos de
la réflexion et a penser aux processus par lesquels pensons, bref connaitre le processus
par lequel on connait. C’est un processus par lexjuatilise des connaissances pour trouver
le processus de construction des savoirs. Ainsgflaxivité porte sur la réflexion concernant
la sémiosis (Cunningham, 1992). Si I'apprenantepdd la construction des savoirs a travers
le processus de I'expérimentation des essais @cra@gns au sein d’'une communauté, alors

la réflexion sur le sens des signes pour lui daviem élément incontournable (Oers &
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Wardekker, 1999). Cette réflexivité implique polenkeignement de 'EPS de se demander
comment planifier pour I'éleve une activité arguitag¢ine de résolution de probléme afin de

développer des compétences de « lecture de sigagsrtir de différents points de vue.

La pragmatique discursive

La pragmatique discursive est une théorie de I'detdangage (Austin, 1962). Elle suppose
gue tous les énoncés sont comparables a des cemants spécifiques qui produisent des
effets pour modifier la situation d’échange quetp&we la situation d’apprentissage. Pour
entrer dans la pensée du locuteur (enseignantewe)el’approche sémiotique se focalise sur
les actes de langage signifiant pour lui. Ainsi,IM&a & Gréhaigne (2003) proposent trois
fondements théoriques pour une approche pragmaticpeairsive : la théorie des actes de
langage, la théorie de la réception et la théome l'dction située que nous allons
successivement investiguer.

En pragmatique discursive, les actes de langageceonparables a des actions qui portent
une double fonction performative et illocutoire.shn (1962) montre que dans cette approche
pragmatique parler, c’est certes transmettre desnrations, mais c’est surtout inscrire autrui
dans un projet d’influence. Parler, c’est fairecensens qu’il s’agit de produire des effets sur
autrui et sur le contexte. Dans ce cas, au liesétmrer parole et action, I'enjeu est de
considérer la parole elle-méme comme une formeetoéthode d’action. Quand quelqu’un
parle, ce n'est pas un monologue sans interlocytsunultanément a la parole, le locuteur
observe les effets produits sur autrui et ajuste diecours en contenu et en forme. Ainsi,
Austin distingue trois sortes d'actes de langadjacte locutoire proprement dit, I'acte
illocutoire et I'acte perlocutoire. Ces trois forsnd’action nous permettent de dépasser les
énoncés de parole explicites généralement étudied'gmalyse de contenu pour aller vers
'analyse de la part implicite du discours. Il stag’argumenter et d’inférer des éléments
rhétoriques implicites déployés lors de l'acte deghge. Par exemple, le rble explicite du
locuteur peut en Basket-ball étre pris par I'attaguou le défenseur : le réle implicite du
locuteur peut étre pris par le leader ou par leyode plus faible dans le jeu. Dans cette
dimension, il est possible d’accéder au raisonnérugique que I'apprenant a développé,
comment il se situe dans le groupe classe et dangguipe. Ainsi, un apprenant adoptant
une posture réflexive peut participer au jeu dekBaball par la construction des regles de jeu
efficace par le dire et le faire. Dans la théoms dctes de langage, dire c’est faire : on peut

utiliser la verbalisation pour agir. La perspectpasée par les auteurs est de savoir pourquoi
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c’est toujours I'enseignant qui dit pour que lesvébk fassent dans une forme discursive de
type « initiation-réponse-évaluation » au sens dedén (1988) et Clarke (1992). Laisser les
éleves s’exprimer a propos de leurs actions pededes considérer comme des lecteurs a
part entiére, c’est-a-dire comme des interprétdetdeur propre jeu. La question de savoir

comment 'apprenant lit est maintenant ce dont radlesis discuter.

La théorie de la réception

La théorie de la réception s’inscrit dans une tradiherméneutique (Eagleton, 1996) dans
laquelle le sens du texte est reconstruit en fonctiu sens initial intentionné par I'auteur.
Husserl pour sa part suppose que le sens est teanfadbjet intentionnel ni subjectif, ni
objectif, mais idéal. Ainsi, le sens du texte eshangeable (Eagleton, 1996). Cependant, le
sens de la lecture ne consiste ni a clarifier éimiton de I'auteur, ni a chercher I'essence
inchangeable du texte. Selon Gadamer (1960), tpnétation du texte comprend toujours un
dialogue le passé et le présent. Ce que le texis da dépend de la question que notre
horizon nous pose. La compréhension émerge doia fdsion entre notre propre horizon et
celui esquissé par le texte. Autrement dit, le s€ast pas si stable ou explicite, on ne peut
plus séparer le sens du texte et le sens congtiuitsoi (Eagleton, 1996, pp.60-62).
L’herméneutique aprés Gadamer est suivie par laithéle I'esthétique de la réception initiée
par Iser avec I'école de Constance. Il étudie dpports entre le texte, I'auteur et le lecteur, le
point de vue de celui-ci étant privilégié dans @séhétique de la réception. C’est donc en
littérature la réception du lecteur comme procesiugonstruction du sens qui fait I'objet
d’études. Dans la théorie de réception, le praseds lecture est toujours dynamique et le
réle du lecteur peut étre a la fois celui de réoapeur comme d’auteur-producteur de sens.
Le réceptionneur utilise sa fonction critique pdéterminer s’il accepte ou non un texte ; le
réle de producteur consiste a réinterpréter uretext procédant parfois par un débat. C’est
ainsi que quand le lecteur lit un texte, il appdaeément sa compréhension intérieure, ses
croyances et son anticipation implicite. Ainsi,d4das éléments du texte sont évalués dans ce
processus d’interprétation. Cependant, I'acte de dest pas un mouvement linéaire ou
simplement une accumulation : c’est au contrairgam de sens qui s’inscrit dans un cadre
de référence par et dans lequel I'interprétatid@ridure est possible. La lecture qui se produit
remodifie I'appréhension intérieure de l'interptéa au fil de la lecture ; le contenu du texte
fait abandonner certains raisonnements et modd® droyances, permettant ainsi de

d’anticiper sur des significations plus complexeiorizon ouvert par chaque phrase sera
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validé ou non dans la phrase ultérieure, commedetra le concept d’ « horizon d’attentes »
d’lser (1976). Cependant, le texte ne présenteipasnaniéere illimitée d’'étre interprété : Eco
(1995) insiste sur le fait qu'un lecteur idéal m’'gsas un lecteur parfait qui cherche
l'interprétation définitive, quitte a en perdredemmeil. Le lecteur idéal se représente une
zone de d'interprétations possibles tout en étantesiu par le contexte structurel du texte.
Par rapport a l'ouverture du sens du texte dantetbistoire humaine, la sémiosis est
illimitée ; par rapport a l'ici et au maintenangtie ouverture est quand méme soutenue par le
contexte du texte. Pour un lecteur, cette ouverteelinterprétation est donc a la fois
synchronique et diachronique.

Si I'on parle des réponses dans I'apprentissagesplass collectifs, I'acte d’'interprétation est
aussi ouvert a un sens illimité dans le procesgisrigue. En sports collectifs, les réponses
des mouvements doivent néanmoins étre efficacesregdspondre au contexte a un moment
donné du déroulement du jeu. Or ce jeu peut éterprété par plusieurs sens possibles :
I'apprenant doit alors étre capable d’étre vigilgntant a ces ambiguités. De la sorte, il est
inscrit dans un processus qui cherche la créagphitdt que de trouver ou de copier la seule
réponse standardisée. D’autre part, la théori@ dédeption permet de traiter le jeu de basket-
ball en tant que lecture du texte produit par i@ctt L’apprenant apporte son horizon
d’attentes ; dans et par ce cadre de référengeudrir interpréte le jeu ultérieur. Ce qui se
produit dans le jeu va modifier la compréhensiotérisure des joueurs : dans le jeu, ils
procedent a une activité d’interprétation en régti@nt le sens et vérifient son anticipation
puis ouvrent a nouveau le sens lors d'un nouvehé&went. Selon Wallian & Gréhaigne
(2003), I'horizon d’attentes est un phénomene prtgatif a la fois structuré par le jeu et
structurant. Ainsi, cette construction de sensdesic dynamique. Le rapport entre le jeu de
Basket-ball et la lecture du texte est similaigtedminant principalement la connaissance de
I'organisation du jeu, les connaissances spécifique Basket-ball et les connaissances de la
configuration du jeu qui ouvrent une des compréioaissde base du jeu. En ce qui concerne
I'identification de la configuration du jeu en Bas$tball, toute différence liée a la lecture

interprétative influence la capacité a prendredzssions chez I'apprenant.

La théorie de l'action située

La théorie de I'action située permet d’examiner pmnt une situation contextualisée peut
influencer l'activité sémiotique d’'un sujet. Ici kituation, au contraire du point de vue

déterministe, implique unémergencedu rapport entre les conditions personnelles et les
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conditions environnementales (Masciotra et al. 820Blle suppose que tout apprentissage se
réalise en contexte hautement situé. Selon l'inééation en contexte, le savoir ne peut se
séparer du milieu et de I'activité qui produit @vair. Il est donc le produit du milieu et de
l'activité (Bredo, 1994). Wallian et Gréhaigne (3)0Omontrent que le savoir saisi par
I'expérience suppose que les caractéristiques d#uation soient mémorisées pour que le
savoir émerge.

Le concept de curriculum d’EPS en tant que texteltmecent sur I'expérience d’interaction
entre I'enseignant et les éleves; il s’agit d'uéritable processus de co-construction.
L’approche sémiotique ouvre d’'autres perspectivas fe curriculum d’EPS. Elle propose un
changement radical de point de vue : I'enjeu esfaile passer la posture dominante de
I'enseignant vers une posture de dialogue, d’umesys curriculaire fermé vers un systeme
ouvert, de la simplification de la technique veepprentissage complexe en situation, de
I'évaluation des réponses de I'apprenant vers liErdnce a I'ambiguité, de I'unique vers le

multiple et le complexe, du linéaire stable veirst€ractivité dynamique.

Synthése

L’apprentissage de I'approche constructiviste e® EHBns la perspective globale se fait dans
des situations-problemes authentiques. Le dialogne pairs permet d’apprendre les
habiletés motrices tactiques et stratégiques enljebjet de cette étude est de voir comment
se transforment ces habiletés, sans pour autantcejaereprésente un changement. Ceci
représente également une différence importante lamgaroche technocentrée. Si 'on part de
la perspective globale, on doit laisser aux appreEnapparaitre des opportunités pour
interpréter a leur fagon le texte du curriculum.f@isant, ils ont la possibilité de donner leur
voix en disant ce qui fait sens pour eux, le caliES n’étant plus un monologue produit par
'enseignant. Si I'on donne des opportunités a diepant pour discuter avec ses pairs,
I'objectif n'est pas la discussion en soi mais |&ioration des apprentissages par un
changement de posture. En Basket-ball par exenwldiscussion peut viser les habiletés
motrices, les savoirs tactiques, lattitude de &apon... Dans une communauté
d’apprentissage, le débat qui présente des pdmtsue différents permet de trouver le
processus de construction de ces apprentissagdéelde I'approche constructiviste du jeu
de Basket-ball est de partir de I'expérience amsion de jeu pour prendre en compte tout ce
que l'apprenant sait déja faire et construire aniveau supérieur. Dans le fondement

théorique de base, la posture de la pratique dapprbche constructiviste comprend les
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points suivants: (1) I'apprenant est actif ; (2)clanstruction des savoirs est un processus
opéré dans I'expérience active de I'apprenant {'§pprenant-interprétant met en relation le
sens de l'action et le monde ; (4) l'interprétatdmnl’apprenant est liée a I'interaction entre le
sujet et la situation contextualisée ; (5) en calmstion, I'expérience corporelle prime ; (6) a
travers les signes, I'apprenant explicite la mani@ont il vit sont expérience ; (7) il débat
dans un univers argumentatif ; (8) il peut partdgerdifférences de points de vue ; (9) il peut
utiliser la réflexion en essayant de comprendngréeessus de construction des savoirs dans
I'action ; (10) l'apprenant et I'enseignant co-cuosent leurs expériences au cours de
I'enseignement. Pour pouvoir réaliser ceci, il #ad'un changement de perspective
épistémologique sur le changement de perspectidagogigue: le tableau 2 ci-dessous

montre bien ce genre de changement de perspecingemann, 2007).

Tableau 2 : Changement de perspective épistémologig et pédagogique

Epistémologie linéaire Epistémologie
déterministe constructiviste
Modeles linéaires Modéles systémiques
Connaissance comme illustration Connaissance cocomruction
Vérité obligatoire Pluralité de réalités construes
Objectivité Relativité
Correcte/fausse Viable/non viable
Normative / Instructive Interprétative / Réflexive
Perspective linéaire Perspective
déterministe constructiviste
Contenu stable Interaction dynamique
Curriculum comme systéme fermé Curriculum commégsys ouvert
Dominé par I'enseignant Dialogue co-construit diédnteraction
Voix monopole Voix multiples croisées
Technique / simple Stratégie, tactique et techniquamplexe
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Affirmation d’'une réponse ! Tolérance de réponseagides

Modifié selon Lindemann (2007, p. 201)

lll. L’approche constructiviste des apprentissage enaBket-ball

Dans cette section, nous allons étudier la sitnat® pratique dans I'approche constructiviste
en Basket-ball. Ce qui importe est le contextesitesitions qui influence la transformation de
I'apprentissage selon deux dimensions: la commsbe des conditions internes de
I'individu et des conditions externes favorables@maniement conceptuel de I'apprenant. Ce
que nous appelons conditions internes concernéiVioiu, a savoir ses représentations
cognitives, la motivation, l'intérét, la perceptjdiexpérience antérieure. En ce qui concerne
les conditions extérieures, elles portent sur iNétét et I'environnement (terrain, matériel).
Etant donnée la programmation de I'enseignemeltiagproche constructiviste, nous partons
plutét de la perspective de la création du milieapdentisage (Jonnaert & Vander Borght,
2003). Nous allons discuter dans cette partiease points : I'activité d’apprentissage, le jeu
de Basket-ball et le débat d’'idées.

1. L'activité d’apprentissage

L’approche constructiviste met I'accent sur lattév d’apprentissage des éleves en
distinguant les taches motrices et I'activité. Dange approche constructiviste, on redéfinit la
place de I'enseignant et de I'éleve. Le travail’deseignant repose ainsi sur la maniére dont
on élabore les conditions de reconstruction etgagusation des savoirs en contexte social et
situé (Terhart, 2003). En Basket-ball, quatre dératiques prévalent; une activité
authentique, les interactions entre pairs, la pepsgblématisée et la construction des moyens

de connaitre.

1.1 L’activité authentique

Ce qu'on appelle activité authentique est lié a aumtee activité, c’est-a-dire a la situation
de résolution de probléeme dans I'expérience antéxieChaque activité doit établir le lien
avec les autres activités. Selon la maniére det&aindre, la transformation de la nouvelle
stratégie efficace va opérer. En ce qui concerpgdgrammation de la situation de I'activité

authentique, I'enseignant peut poser un espacertopeer la résolution du probleme du point
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de vue de I'éleve. En revanche, la tactique etritégie élaborées par les éleves peuvent par
la suite guider I'organisation des activités daseignant. Ce processus d’interaction continue
permet I'évolution progressive de ces situationsn@bein, Duffy & Fishman, 1993). La
situation de jeu peut étre considérée comme umdataauthentique dont la caractéristique du
savoir, de nature hypothético-déductif, est inecdans le jeu (« Si..., alors») devient le
fondement de la compréhension de la tactique & diFatégie. Dans la théorie des systemes
dynamiques, Rossi (2003) indique que le contexéengl continuellement au cours du jeu et
propose le point de vue de la contrainte : les mép® des apprenants sont influencées par
I'interaction individu-environnement-tache. La sition de jeu peut étre considérée comme
une écologie environnementale dans laquelle I'apifggage est dynamique et cherche des
réponses pertinentes sous la contrainte écologigua tache. Rovegno et al. (2001) utilisent
les défenseurs comme des variables de contraiatesapgmenter le caractére authentique du
jeu: si I'on prend en compte l'attaquant et leetskur dans leur activité authentique, on
augmente le degré de perturbation dans le rappdudrdes régulant I'opposition. Ceci differe
de la programmation de I'apprentissage de facaraiie et traditionnelle. Cette organisation
suppose que la progression de I'apprentissageasoite sur la logique d’affrontement dans

le jeu et non sur la logique de I'enseignement.

1.2 Le débat d’'idées et I'interaction entre pairs

La situation de débat d’idée est organisée afinpdanettre aux éleves d’échanger des
intentions sur I'action de fagcon gestuelle, oralegoaphique. Quand ils apprennent ensemble,
ces interactions produisent l'apprentissage dynaeiqu sein d'une communauté de
pratiques. La théorie de I'apprentissage situé éL&WVenger, 1991) propose de prendre en
compte l'apprentissage des organisations non ptasifet 'émergence des savoirs pour
remplacer la maniére traditionnelle descendantprdduire les savoirs. Dans ces conditions,
la compréhension doit étre reliee au rapport socitdrprétatif et au rapport culturel.
L’apprentissage de l'action située en EPS doit ¢gmenen compte les dimensions qui
accompagnent I'ensemble tactique et technique cemapit le point de vue de I'apprenant, sa
conception du jeu et sa pensée tactique, la recsmamee des indices, la sélection des
compétences motrices, la performance dans le jeu,. €Griffin, Butler, Lombardo &
Nastasi, 2003). Le plus important est le caracti@® du jeu: chaque éleve participant
attribue du sens a cette situation. Le débat dsiderdre pairs est favorable a la production

d’'un rapport dialectique entre le discours et l@tt Durant ces échanges, les éleves sont
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confrontés a la situation de contradiction et agdin de déployer des solutions efficaces. Les
savoirs peuvent donc étre produits et émerger darisraction entre pairs (Gréhaigne,
Godbout & Bouthier, 2001).

1.3 La pensée problématisee

Si I'on permet a I'apprenant de problématiser liatd authentique du jeu de Basket-ball, on
permet aussi d’explorer et de trouver des solutiauslieu de reproduire le modele de
I'enseignant par la répétition. L’origine de la bi@matique n’est pas la tache en soi, mais le
fait que I'apprenant utilise tous les moyens poattacher au probleme. Le processus de
I'exploration réflexive et de la résolution des lpiémes ne consiste pas a reproduire par la
copie le modele (Hiebert, Carpenter, Fennema, Fudaman, Murray, Olivier, & Wearne,
1996). Ainsi, il n'est pas adéquat d’utiliser latagghore de I'enfant comparable a un athlete
en réduction, parce que les conditions de I'appresant différentes de celles de l'athlete au
plan des ressources. Si l'on ignore ces différeneadars le cours d’EPS devient un
entrainement d’athléte de haut niveau. Cependamn, germet a I'apprenant de problématiser
la situation de jeu comme des athletes, alorsagis’de comprendre la propre situation pour
élaborer des solutions qui portent du sens pour ellxest plus adéquat de laisser a
'apprenant de problématiser lui-méme la situatde jeu dans son cours d’EPS. En
appliquant cela a la situation de débat d’idéessildemandé a I'apprenant de se poser les
questions pertinentes face a la situation de jemnee par exemple de décrire ce qui s’est
passé, quels sont les problemes rencontrés, conuesriroblémes se produisent, et quelles
sont les stratégies pour résoudre ces problemesélhat s’opére donc sous forme de guidage
et n’est donc pas totalement spontané.

1.4 Construire les moyens de connaitre par I'appaen

Pour améliorer les compétences des opérations toamde haut niveau, I'apprenant est
encouragé a découvrir les moyens a utiliser aefmediaire de la tache et de la situation. Il
ne lui est donc pas dit directement comment sesetalette tache (Rink, 2001). Cette
intention tente de lier le probléeme rencontré papdrenant avec la solution de l'action
comportant plusieurs possibles. Dans ces condjtiesséponses des €éleves ne sont pas que
la partie de la technique. Au contraire, c’est dipd’'un fondement de la conscience dans une

situation de résolution du probléeme qu’est guielééveloppement de la tactique et de la
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stratégie dans l'action. Le principe de I'actioficgfce produit une maniere de développer la
compréhension de I'action (Hopper, 1996).
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2. Le jeu en Basket-ball

2.1 Le jeu sportif
Le jeu sportif [game sports] est plutbt utilisé slabEurope continentale et combine
principalement deux concepts. Il représente I'efdendes régles organisées de facon
systématique, a l'origine du jeu générique ; dangl sportif, le joueur a plus de degrés de
liberté dans ses décisions. Le joueur y joue de iégmanrelativement autonome,
révolutionnaire et constructive. La regle du jewreules possibilités d’actions qui autorisent
la confrontation avec un seul objet ou un objembihmun, qu'il s’agisse d’un joueur contre
un autre, d'un groupe contre un autre, ou d’'unép&qoontre une autre (Hagedorn, 1992b).
Dans le jeu sportif, la situation est évolutive gee en fait la richesse : les joueurs conservent
un espace interprétatif ouvert de l'action mais veeti décider eux-mémes selon leur
interprétation, leur exploration et leur constractde la régle d’action. Le concept de jeu peut
représenter une forme de « plan d’action » (Hagedb®92a). Ainsi, Barth (1978, p. 288)
parle «d'intelligence de jeu, qui permet une pensée logidlexible, originale et critique,
garantissant l'engagement optimal des habiletéstiqaes et permettant aussi des
modifications autonomes de I'action selon les cistances».
Dans l'activité physique et sportive, Conquet ev@laez (1996, p. 92-94) partent de la notion
d’essence de I'activité en considérant que celleast un concept qui renvoie au sens : au
pourquoi plutét qu’au comment, au contenu plutétagy apparences, a la fonction plutét
gu'a la forme». Cela signifie que le cadre reglementaire osgganlies conditions de
I'affrontement, oriente le jeu et sert de basetdliprétation pour attribuer du sens a 'activité.
La possibilité éducative du jeu sportif réside dBafrontement/coopération auto-organisés
autour d’une stratégie commune. Malho (1969) pditlee sorte d'intelligence du jeu tactique
sportif en montrant que I'acte tactique en jeu paittie des processus intellectuels. De plus,
selon Mérand (1977), les jeux sportifs collectifsnts comme« une modalité originale
d'exploitation de la dynamique des groupes restsepoursuivant un objectif commun(p.
12). L'expiration d'un cours d'études génétiquet @¢ne décrite par la structure suivante :
«Au phénomene du jeu => des probléme => plan d’actio<=> essai => des solutions =>
applications de ces solutions (Loibl, 2001). Dans cette structure, l'appresdige est
comme une action accompagnée par des hypothésdblypothesengeleitetes Handeln]
(Leist, 1993). Ainsi, la dynamique des groupes pposition émerge dans la circularité des
problemes a poser et des problémes a résoudreicDi€1984) indique ainsi que tactiques et

techniques sont les moyens de résoudre des taehjes dans la situation du jeu. Lorsque le
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joueur réussit mieux au jeu, il apporte plus camrsenent des solutions disponibles (Dietrich,
1984). Donc selon Gréhaigne, Caty, & Marle (20@7piise de conscience des conditions de
la réussite est un élément indispensable a la ttoomau jeu sportif a I'école. Le potentiel de
situation du jeu est bivalent, ce qui autorise ipetf perte, déséquilibre et équilibre, puisqu'il
est le facteur qui est capable de permettre dféchir I'évolution. Pensant I'efficacité de
cette fagon, on peut considérer les conduites gdeujonon pas comme I'application d'un plan
concu a l'avance, mais comme une exploitation dienpel impliqué dans une situation
donnée (Gréhaigne, Caty, & Marle, 2007). L'oppeositde deux équipes qui s’affrontent
devient ainsi le moteur d’une activité cognitiveptnice et affective de I'éléve tournée vers
I'apprentissage (Gréhaigne, Billard, Guillon, & Re¢ 1989 ; Legrand, 2005). Lorsqu’on
parle des buts généraux du développement de ligeate en jeu, il s’agit de développer
cette intelligence qui permet de savoir ce qu'iltfeegarder pour bien percevoir. De plus, il
faut bien développer la responsabilité dans larmaiidu couple « rupture / continuité »,
« retard / avance » et « risque / sécurité » déodule la notion d’'opposition (Gréhaigne et al.,
1989 ; Mérand, 1989).

2.2 Le jeu sportif et 'approche systémique
Suivant cette ligne de pensée, Gréhaigne, Bill@dillon & Roche (1989) proposent de
laisser les éleves gérer le désordre dans le jetie @pproche représente une maniere plus
intéressante que la maniere linéaire de I'appresugis traditionnel consistant a imposer de
I'ordre sous forme de répartition formelle; dansrdgport d’opposition, le jeu crée des
contraintes imprévisibles, les deux équipes sonsidérées comme des systemes organisés
en interaction, ayant besoin de s’adapter a I'opiposcontinue. Selon ces auteurs, l'idée
d’opposition prend en compte le rapport de forcesddux systemes d’organisation et la
caractéristique des structures de ces systemeditaente systeme développemental et
modifiable d’acquisition de I'expérience. Le motale ces caractéristiques principales est
I'apprentissage.
Dans le jeu sportif, on peut seulement utilisentigpation de la progression du jeu en
attague ou en défense. Par ailleurs, le conceptuacjoue également un réle important et
peut étre distingué en deux catégories d'attaquieaedéfense. La réalisation de la tactique
congue a non seulement besoin de la compétenchatidetés motrices, mais aussi de la
performance des ressources cognitives. La priskdision alternative et le plan d’action des
joueurs doivent s’accorder a la situation spécdidue concept tactique est une forme de jeu

adaptée au joueur; cette adaptation s’opere dansapport dialectique d’opposition
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(Gréhaigne & Godbout, 1995). La présence du rappeifiorces est possible par I'évolution
du score ; le joueur doit prendre en compte lautation de la balle, le déplacement des
joueurs dans les deux équipes... etc. Une fois gbella change de camp, I'attaquant devient
défenseur et inversement ; le phénomene récursdugrun double effet. Deleplace (1979)
explique la réversibilité des roles entre attaqudééense comme une structure dialectique qui
porte en elle les caractéristiques de la récuésivitelle-ci produit trois problémes
fondamentaux dans le rapport d’'opposition : au plar’espace/temps (ex : rapidité du jeu,
zone occupeée et fenétres temporelles pour agirpjan de I'information (ex : la menace crée
par I'attaquant) ; au plan de I'organisation (eattirer les défenseurs d’'un c6té du terrain et
attaquer de l'autre).

La réversibilité des situations est un aspect forefdal des sports collectifs ; les équipes
défendent ou attaquent a tour de rble en s’insarivdans une dialectique de
déséquilibre/équilibre qui s’exprime par les batmnccontinuité/rupture, retard/avance,
risque/sécurité. Par exemple, dans la circulatmballe et dans les déplacements des joueurs,
'opportunité d’attaque ou de défense est possiblemoment du déséquilibre du systéme
attague/défense, une action rapide revient a inmpose rupture visant a marquer. Enfin, au
cours de la progression de balle vers la zoneadja#, I'action peut échouer ; il faut alors
conserver la balle pour chercher une autre oppibétuBi la balle est perdue, une rupture dans
le jeu est introduite et le défenseur devient athat (Gréhaigne, 1989 ; Gréhaigne, Guillon &
Laroche, 1993).

En résumé, l'approche systémique du jeu sportipmiée sur la notion de la théorie
systémigue. En méme temps, selon Simon (2006hdarie systémique partage l'une des
bases communes avec le constructivisme : c’est pangée systémique » [systemisches
Denken]. La théorie systémique s'occupe en quedque du "monde des objets”; mais elle
les met dans la relation l'un a l'autre, au lieisader ses liens réels. A propos du
constructivisme, il suppose que la pensée humaieosstruit dans un processus de
I'interation du sujet avec son milieu a connait@nstruire des savoirs. Ainsi, I'approche
systémique du jeu sportif s’accorde avec le constisme a faireévoluer la structure des
situations didactiques en sport collectif (Gréhaigh Wallian, 2007). L'apprentissage des
savoirs et des compétences en jeu sportif est arepsus complexe car il est actif, ce qui
signifie que I'apprenant doit s’approprier chaqagtip de ses savoirs et de ses compétence en
jeu. Collins, Brown & Newman (1987) partent du pode vue de I'apprentissage cognitif
[cognitive apprenticeship] pour constater que llécanet seulement l'accent sur les
apprentissages scolaires explicites [domain knoydgd alors que les apprentissages
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implicites [strategic knowledge] sont ignorés. Dabenseignement des cours d’EPS
traditionnels, I'accent est mis au plan cognitir 4@ respect et I'application des régles
sportives plutdt que sur les opportunités qu’ellassent envisager. Dans l'approche
constructiviste accorde avec I'approche systémaugu sportif, mis a part les contenus de
connaissances déclaratives, des connaissancesiprales stratégiques doivent étre établies
par I'apprenant lui-méme dans le jeu : chaque titnast unique et spécifique et le savoir ne
peut étre considéré de facon générique et décamtesde du milieu dans lequel il s’insére et

de l'activité qui le produit.

2.3Le renouvellement des conceptions didactiques eskie&ball

Apres avoir approfondi les réflexions sur I'apprssdge techniciste inspiré et extrait de la
haute performance olympique, Mérand (1977) propogenotion innovante de la dialectique
« moyens-buts » aux jeux sporttifs collectifs, danpde la didactique des jeux sportifs
collectifs (surtout en basket-ball), et en se piageritablement au centre de « I'acte tactique
en jeu » (au sens de Mahlo) et de la formationgaet L’activité adaptative exprimée dans le
jeu en basket-ball introduit cette dialectique «ers-buts ». Elle souligne l'aspect de
I'appropriation « active » des acquis culturels j@u. Ainsi, la question du traitement
didactique du jeu de basket-ball se pose de lanfagivante : comment peut-on améliorer les
réponses aux situations de jeu en innovant, mais’afaptant par rapport aux capacités
limitées de départ ? Mérand (1977) indique ain® gyouer, c’est choisir ». Concernant le
porteur du ballon, il s’agit d’ « agir pour tirerod d’ « agir pour passer » ; concernant le non-
porteur du ballon, il s’agit d’ « agir pour recev@inmédiatement » ou d’ « agir pour une
réception différée ». Ainsi, cette innovation pémgigue se centre sur une démarche de
création de situation éducative nouvelle mieux s@@pux enfants. Le concept d’adaptation
peut donc étre relié a celui de «probleme en jela rénovation des contenus
d’enseignement aux jeux sportifs collectifs estrépéatour de la notion de situations-
problemes (au sense de situation de résolutionrdelgme) ainsi que des compétances
relatives a la gestion des déplacements dans tesg@ jeu sans ballon (Mérand, 1989). La
conséquence de cette rénovation conceptuelle dépdageu du «lancer » vers la «
circulation du ballon et circulation des jouewr@Mérand, 1990).

Dans ce cas la, on peut dire gu'’il s’agit d’'une dérhe orientée vers «l’apprentissage du jeu
par le développement de l'intelligence en jeu »sdam rapport dialectique (moyens-buts).
Cette logique de pensée nous permet non seulem@rdirdune base conceptuelle pour

planifier le jeu en basket-ball, mais aussi de @orum arriere plan pour pouvoir réfléchir
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entre le traitement de situation de résolution dibleme et I'action du joueur au situation.
L’étude de MacPhail et al. (2008) se focalise tBails sur le «lancer/attraper comme une
activité coopérative complexe en situation de jeudsket-ball». Leur résultat bien contribue
a une explication de I'apprentissage du lanceala¢tr de ballon en situation de jeu réduit du
point du vue de I'enseignant. Cependant, cetteigation conceptuelle reste sur le « lancer »
au lieu de regarder « comment faire circuler » &oln et les joueurs. Ainsi se crée la
différence méthodologique avec notre angle d’amalgs jeu. Nous supposons que la
démarche d’étude de la « circulation » va aideo@prendre I'activité des apprenants en
situation de jeu tactique de basket-ball.

Autrement, le jeu en Basket-ball est comparablen &ystéme organisé dans une situation
fondamentale réversible orientée vers un objeotistant a gagner le match. Pour que le jeu
ait un enjeu réel, il doit obligatoirement garafiquiprobablité du résultat en garantissant
I’équivalence initiale du potentiel de réussite dgaipes. Jeu (1977, p. 131) parle a ce propos
«de I'égalité des chances a I'inégalité du résuital.a composition équilibrée des équipes
est donc la condition sine qua non de genése @pport d’opposition initialement équilibré
lors de I'affrontement régulé par les regles du jeans la dialectique des deux équipes, un
renversement de la conception d’apprentissagepés€ g il porte sur les points suivants. Lors
d’'un match, chaque équipe est dominée/dominanse @lace respectivement en posture de
défense/attaque ; dans I'approche traditionnell@stcl'aspect formel de la relation
éleve/ballon qui est seul pris en compte. Danappaort attaquant/défenseur, les éleves posent
des questions qui ont du sens pour eux concermasnidéplacements des joueurs et la
circulation de balle (Vandevelde & Amade-Escot, 200

Dans un contexte didactique pertinent, le jeu pénat défini selon des éléments mutuellement
liés et organisés en systéeme (Gréhaigne & Godhbbe@5s) : (1) rapport de forces, (2)
sélection des compétences motrices, (3) tactiquerategie individuelle ou collective. Le
probleme fondamental du jeu en Basket-ball esaitegu’une équipe coordonne ses actions
pour pouvoir faire progresser la balle en allamtsdla zone de marque pour lancer la balle sur
une cible verticale et marquer. Simultanément, uigg opposante tente d’empécher les
actions de la précédente et de récupérer la thalleversibilité de la situation est le probleme
fondamental du jeu et se caractérise en deux ppirty le rdle récursif de
I'attaquant/défenseur ; (2) selon le rapport desderplus ou moins déséquilibré, I'équipe
devient dominée et le joueur tend a se comportefagen plus ou moins similaire a un
débutant. Par exemple, quand un joueur recoitlla Bgoroximité d’'un défenseur agressif, il

tend a la renvoyer comme un débutant ; de mémelsoiisence de la fatigue et du stress,
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lorsque l'adversaire devient trop présent... Le ppecd’égalité des chances est remis en
cause et la performance devient réversible.

Les regles fondamentales d’opposition consisterguare points suivants : le score, le droit
d’attaque/défense, la conduite de balle et lesaotmitcorporels. Dans le score, la balle est
tiréee au panier qui est placé en contre-haut sutewmain bipolaire. Ce contre-haut pose
d’ailleurs probléme aux éléves jeunes et de pdtitle, et nécessite bien souvent un
ameénagement spatial ou réglementaire concernantddalités de score. Le panier a 3 points
est rarement réalisé par les éléves en milieu iseoldaction du joueur sur le terrain est libre
dans un espace interpénétré : sa présence estdigdins la raquette, et souvent I'éléve en a
difficilement conscience, ce qui suppose un vélgtapprentissage. La conduite de balle a la
main n’autorise pas le dribble a deux mains, nirggises de dribble, et limite les appuis.
Généralement, les approches traditionnelles sdigeoa sur cet aspect technique, se limitant
a la conduite —sous forme de dribble et au tir. tesatacts corporels n’autorisent pas
d’arracher la balle, de pousser I'adversaire ;ddqur est particulierement protégé. Il s’avere
que le milieu professionnel du Basket-ball estipalitrement violent, ce qui ne saurait étre
toléré en milieu scolaire ; les représentationséii@ses confrontés aux images des meédia sont
a ce propos a modifier dans le cadre de I'école.

Les savoirs fondamentaux dans le jeu sportif séagant en quatre domaines (Gréhaigne,
Chang, & Wallian, 2004) ; les regles d'action, lesgles d’organisation du jeu, la
réorganisation des compétences motrices, et suldocdmpétence a percevoir en relation
avec les trois précédents. Les savoirs authentidaes le jeu formulés sous forme de regle
d’action constituent une réponse a un problémeuperg

Selon Gréhaigne et al. (1988), la notion de redkes$action efficaces ou de regles d’action
sont définies comme les conditions a respectezeéléments a prendre en compte pour que
I'action soit efficace. De plus, Gréhaigne, Godh@uwVallian (1999) indique que ces regles
d’action sont prises en compte d'une représentati@mmtale provisoire constituant une
interprétation fonctionnelle du jeu en vue d’ordenat de classer les regles de l'affrontement.
Ce corps de connaissances permet de réfléchir @ fanacroscopique en cherchant une
solution dans la contrainte temporelle pour guigsrorientations du jeu. Sachant que ces
regles d’action aident a expliquer de I' actionjeu, elles constituent ainsi un des supports
principaux des savoirs tactiques. Elles représeatesvérité momentanée temporairement
pertinente ; elle peut parfois représenter un cbestal'apprentissage en raison d’'un contexte
non similaire mais percu comme tel par I'éleve. (earréegles d’action bien integrées, selon

Gréhaigne, Billard, & Roche (1999), deviennent aurs du temps des « habitus » au sens de



67

Bourdieu (1972). L’habitus est I'egpgence singukre d’un joeur qui constitue un mode de

fonctionnement face au jeu. D’ailleur, il est déamsas le plus souvent non conscient. Dans ce
cas, c'est le résultat du jeu en situation autlheetiqui prévaut. Ainsi, les régles d’action
deviennent une sorte de réglage actifs pour I'éléve

La regle d’organisation du jeu consiste en uneglegid’activité, la distribution des joueurs
sur le terrain, la distribution des taches et dexjpes d’organisation élémentaire. Ces regles
sont principalement formulées en vue de résoudpedbléme rencontré dans la situation de
jeu ; de plus, elles sont nécessairement liéesaaties éléments : qui fait quoi ? Ou se place?
Qui ? Quand ? Comment et pourquoi ? A travers aathanisation des regles, il peut se
produire des configurations du jeu multiples. Gelteinfluencent aussi I'organisation du jeu
et la prise de décision du joueur dans le jeu.

La réorganisation des habiletés motrices consisia eerception des joueurs, son activité de
prise de décision et la sélection des habiletégioast Car pour pouvoir étre utilisées les
différentes regles en jeu, le dévelopement de ctenpés motrices exprime le caractere
difficilement dissocialble des ressources du s(g@€haigne et al., 1999). La compétence
perceptive est primordiale dans la situation de j@da maniére dont I'éleve percoit le jeu, il
va formuler sa compréhension, son interprétatiosestactions en projet, la prise de décision
étant liée a la perception. Si I'on parle d’appecompréhensive des sports collectifs, il faut
que I'éleve apprenne a gérer sa compétence pereagitinterprétative en regard des projets
gu’il se donne ; toute perception est une perceptdentée au méme titre que «toute
conscience est conscience de quelque chose » clssetH(Lyotard, 1954).

Le jeu en basket-ball peut étre considéré commesiination de résolution de probléeme en
apprentissage car I'apprenant porte sa compréheasi@rieure pour jouer le jeu. Pendant le
match, I'apprenant « lit » le jeu en cherchant éesntails de problémes. Apres le match, il
procéde au débat d’idées qui comporte le problataastifié dans le jeu et les possibilités de
résolution pour développer le plan d’action. Apieslébat, I'apprenant vérifie la pertinence
des plans d’action en retournant au jeu. Apreselexigme retour au jeu, 'apprenant peut
affirmer ou infirmer le plan d’action lié au probie. Dans ce processus, les aspects tactique
et technique sont présents et intimement liépplfanant n’apprenant pas la technique en soi
mais la mobilise en fonction des rapports de fosreontrés dans le jeu. Autrement dit, la

technique évolue en fonction des besoins du jeagret’inverse.
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3. Le débat d'idées
La notion de débat d'idées est une conception ianev au sein du systéme
enseignement/apprentissage a I'école. Le débat aeoit a la fois le caractere de la
discussion descritive et argumentative comme unee sde modéle de conversation
argumentative. Il permet aux éléves d’élaborer si@goirs d’action en prenant de recul
nécessaire apres le jeu, de réfléchir sur 'addioeu plus conscienment a l'aide des pairs et
du professeur (Gréhaigne & Deriaz, 2007). Selorm@ghe & Godbout (1998), les temps de
débat d’idées sont des situations qui permettextédeves de s’exprimer et d’échanger des
informations et des expériences a propos du jeavers la verbalisation en vue de partager
un horizon interprétatif. La situation de débatddés permet donc a I'apprenant de dire ce
gu’il veut faire et ce qui fait sens pour lui.
Dans l'apprentissage de 'EPS, la plupart du teegpsonsacrée a des mouvements corporels,
partie visible des processus. Mais pour accédex @dniere dont I'éleve s’y prend pour
apprendre, il est nécessaire de lui demander diremit d’expliciter les zones de silence ou
I'activité est invisible. Cette situation de veiibation est une méthode d’entrée dans le
processus langagier, mais aussi une maniere derendrp partiellement au moins les autres
processus de représentation. L’herméneutique monied’'étre au monde peut étre compris
partiellement dans le langage qui restitue le slenBaction de I'apprenant. Pour accéder au
sens pris par I'apprenant, il faut passer a traleetangage car ce sens restitue partiellement
au moins la compréhension et I'intention d’une peng, son interprétation des expériences
éprouvées (Jarvis, 1992). Gadamer (2002) indique lgoterprétation est un processus
interactif entre deux mondes représentés ; l'iméggtion ne consiste pas a restituer l'altérité
de l'autre, mais a la conserver en l'intégrant retse I'appropriant. Greisch (2000) suit la
pensée de cet auteur en utilisant la métaphorearsiéiv « la compréhension consiste a
attraper la balle ». Le sujet apporte sa compréberantérieure dans I'’horizon de I'histoire,
celui-ci étant représenté par celui qui lance lbeb&our pouvoir attraper la balle, il faut
constamment étre dans un processus de dialogueneandant au lanceur de lancer la balle
pour pouvoir comprendre et l'attraper et I'intetere
Tous les savoirs signifiants sont a [l'origine ddantérprétation de I'expérience.
L’apprentissage est un processus qui transformexpériences en tant que compréhension
ou connaissance. |l transforme également I'expéeiem savoirs en action ; c’est le jeu joué
par I'éleve qui porte le sens, et non I'éleve en lsa notion de « conceptualisation » au sens
de Vygotsky (2000) nous aide a postuler que le dgagla pensée et I'acte moteur se

croissent en réunissant dans un espace dialogiguéemprétatif. C'est ce décalage entre les
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mots, la pensée et I'action qui devient intéress@anand on parle de construction des savoirs,
les apprenants ne construisent pas le méme saumsguyils ne vivent pas la méme
expérience. lls doivent introduire des intentionspatibles et des outils de communication
négociés pour néanmoins se comprendre. Ce proceess®cialisation est souligné par
Vygotsky (2000) autour du concept d’accomodatiors @pprentissages entre pairs. La
construction du sens est non seulement un événearahiit dans la conscience personnelle,
mais encore une production du systeme des sigmifia culturelles partagées
collectivement. Le savoir est donc considéré compartagé (Cobb, 1994; Fosnot, 1996) et
co-construit par des apprenants interprétant enigefes actions collectives. Bauersfeld
(1988) suppose que la communication dans un groopEne est aussi un processus
d’adaptation mutuelle. L’individu va continuellentenodifier son interprétation dans le sens
d’'une négociation.

Le débat d’idées est cet espace de dialogue quigteaux apprenants de négocier le sens de
I'action du jeu en Basket-ball.

Dans l'interaction paradoxale et dialectique, I'sp@nt peut extraire des régles d’action et/ou
retourner directement au jeu pour les valider. Ebad d’'idées permet aussi de garder une
distance par rapport a I'action précédente du jewue d’élaborer la compétence réflexive
abstraite. La négociation du sens partagé ne ¢ensas a réduire différents points de vue a
une seule réponse ; au contraire, cette négociatiotuit des ambiguités par lesquelles les
apprenants prennent connaissance des difféerentts@ vue et s’enrichissent des différentes
intentions. « Etre d’accord » ne signifie pas doa kst tout a fait d’accord a propos d’'une
chose ou d’'une action ; I'accord peut étre padietonditionnel, ce qui suppose négociations
et explicitations. Ces processus font partie dgseapissages. La terminologie utilisée chez
Masciotra et al. (2008) est celui de « I'enactiofiective », par exemple en jeu sportif A«
I'intérieur de I'action collective, chacun se traiwne situation stratégique pour réaliser
qguelque chose d'intelligent pour lui-méme aussinbigie pour I'équipe. Les actions des
joueurs ne sont pas diffuses... Chacun enacte sar@rsituation tout en participant a
I'enaction collective de la situation partagée.a compétence collective est toujours une
synergie a construire et a reconstuire a chaqudécha. I'enaction est en quelque sorte
distribuée... Or cette distibution, on ne peut erefliexpérience qu’en situation de groupe et

sa nécessaire orchestration ne peut s’apprendrerk’jeu »».
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Synthése

Dans cette section, nous avons élaboré la situgtiatique de I'approche constructiviste
utilisée dans I'étude a venir. Cette situation enés trois aspects : I'activité d’apprentissage,
le jeu en Basket-ball et la situation de débatédil L'activité d’apprentissage est constituée
par plusieurs éléments et le jeu représente um@tisin d’activité authentique. Le débat
d’idées a pour objectif de développer la réflexbnitique autour de la résolution de probleme
et I'élaboration de savoirs partagés. Comme laasdn de jeu sportif évolue constamment,
plusieurs solutions peuvent émerger ; la situagsh liee a la résolution du probleme et
inversement. Il n'existe donc pas de réponses esiget standardisées. En reprenant le
concept de savoirs d’action de Schon (1983), lgsisad’action dans le jeu sont tacites et
implicites, et vont guider la prise de décisionlest processus d’acquisition des habiletés
motrices. Si 'apprenant ne rencontre pas d’obstadhns I'apprentissage, il ne parvient pas a
y repenser a postériori des actions, ne pouvantdmscientiser. Le savoir implicite sera
réutilisé quel que soit le contexte et deviendopérant. Si I'apprenant rencontre un obstacle,
il est dans I'approche constructiviste obligé degee consciemment son action, ce que Schén
nomme la réflexion « sur » 'action. Dans notre rappe, c’est le rapport dialectique entre
action et réflexion qui est pris en compte, inseit plus prés possible dans la pensée
constructiviste de Piaget (1974) et de Vygotsky O®0 Dans le livre «réussir et
comprendre », Piaget considére que c’'est la réusgii permet la compréhension de
I'apprenant, celui-ci ne pouvant tout en comprenthee approche similaire a été proposée
par Vygostsky en 1934 en y introduisant la dimemsociale et historique. Quand 'homme
est en cours d’'action, il y a un processus de gunaésation qui ne peut que partiellement
étre explicité. L'écart entre I'explication et |@an, entre la réussite et la compréhension, et
entre la cognition et la métacognition subsistesdantes les activités du champ (Vergnaud,
2002). L'approche réflexive permet partiellemergtddier comment I'apprenant apprend en
mettant en relation action et réflexion.

Nous allons maintenant aller vers les résultatsiggoes publiés dans la littérature.
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IV. Résultats empiriques concernant les approches « cgructivistes » de
I'enseignement en EPS

1. L’approche constructiviste en EPS et 'approctaetique

Pour comprendre les tendances et résultats de daenghe concernant I'approche
constructiviste en EPS et I'approche tactique, nallens analyser des études de langue
anglaise datées de 1992 a 2009. Dans cette analyafe dimensions ont été prises en
compte : I'objectif de I'étude, la population étédj les méthodes et les résultats.

En ce qui concerne I'objectif de I'étude, deux gatées majeures de recherche peuvent étre
distinguées ; celles qui comparent I'efficacité diix approches d’enseignement et celles
qui décrivent aux fins de comprendre ce qui segd3ans le premier type de recherches,
I'enjeu est de montrer I'efficacité de I'approclaetique en regard de I'approche technique
(Allison & Thorpe, 1997 ; Turner & Martinek, 199%/right, Mc Neil, Fry & Wang, 2005).
Chen, Ennis, Martin & Sun (2005) comparent deuxrages en regard de la condition
physique (fithess) des éleves pour savoir si I'appe constructiviste en EPS produit une
faible condition ou une détérioration des ressaurBmns le deuxieme type de recherches,
deux enjeux sont pris en compte : savoir commegparer le milieu pour améliorer le sens
de l'apprentissage en EPS et la construction desirsa(Azzarito & Ennis, 2003 ;
Azzarito,Solomon, Afeman, 2003 ; Brooker, Kirk, Biea & Bransgrove, 2000 ; Pissanos &
Allison, 1993 ; Rovegno, 1998) et comprendre contntapprenant développe et construit
la tactique en cours d’EPS (Rovegno et al., 2001b).

Les populations étudiées s’échelonnent généralementenfants de CM1 (9-10 ans) a
I'étudiant en formation des maitres et a I'expersedgnant d’EPS. Les études d’efficacité
comparée utilisent pour la plupart des protocolessgexpérimentaux avec des tests
cognitifs liés a un sport, y compris des connaissantactiques. Ces études utilisent
eégalement des tests concernant les habiletés e®eicdes grilles d’observation de la prise
de décision. La question est de savoir si les é#fsltechniques et si les compétences
motrices en jeu sont modifiées. Un questionnairappféciation vient généralement
compléter le tout. Pour les études ayant pour tibjacdescription heuristique des faits, la
méthode qualitative est généralement utilisée, cemiobservation participante et
I'observation clinique, I'entretien et le journg@fiexif de I'enseignant, ainsi que les fiches de
préparation des lecons.

Les résultats concernant les études comparéedcd@té sont contrastés. Chez Griffin,
Oslin & Mitchell (1995), Mitchell, Griffin & Oslin(1995) et Turner & Martinek (1992), il
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n'y a pas une différence significative en termesffitacité entre les deux approches.
Cependant, I'étude de Turner et Martinek en 199htre que les éleves ayant suivi
I'approche tactique présentent une meilleure pervémce du jeu que dans l'approche
technique. Dans I'étude de Rink, French & Tjeerd$h®96), les résultats montrent que les
éleves ayant suivi une approche tactique ont utieueiscore dans le test de connaissance
tactiqgue que les autres. Par ailleurs, Wright e{24105) montrent que le niveau d’exécution
des habiletés motrices est meilleur chez les élayast suivi un enseignement tactique. La
varieté de ces resultats est explicable par desesadifférentes ; la durée du cycle
d’enseignement est variée ; 'adge de la populdiiffiére ; les contenus d’enseignement des
sports sont différents, etc... Par ailleurs, Chen |& (2005) montrent que I'approche
constructiviste des apprentissages en EPS n’affsaht le niveau de condition physique
chez I'éleve ; pour ce faire, ils comparent lesetéges de calories des deux populations. En
ce qui concerne l'approche descriptive compréhenda question de la préparation du
milieu aboutit au fait que I'enseignant doit avaite connaissance pédagogique suffisante
des contenus d’enseignement (pedagogical contentl&dge, PCK). Sa compréhension du
rapport entre les structures des contenus d’agsivdbit &tre profonde et élargie. Il faut donc
partir du point de vue de I'éléve pour améliorerdieveloppement des connaissances de
I'enseignant. De méme, il est nécessaire de préfmmailieu qui favorise I'apprentissage de
la coopération sociale chez I'enfant. Enfin, iltfdévelopper des compétences critiques chez
I'éleve a propos des média sur les sports de mEssee qui concerne le développement et
la construction tactique, les résultats de Rovefyrad. (2001b) montrent que la compétence
motrice de la passe et la tactique de I'appel die bant hautement situés dans un contexte
dynamique. Quand les enfants jouent de cette fatem,défenseurs ont des taches
contraintes, ce qui permet d’augmenter l'authetéidu jeu ; les éleves s'impliquent dans un

contexte social qui autorise un apprentissagefiEighen regard des contenus enseignes.

En résumé, I'étude de I'efficacité comparée ne genpas de trouver des résultats identiques
entre les deux approches. Les chercheurs condaijiéau lieu de comparer la supériorité
d’'une méthode sur l'autre, il est plus intéresshninettre I'accent sur I'avantage respectif
de chaque méthode (Holt, Strean, & Bengoechea, 280, 2001 ; Wright & al., 2005).
Dans I'étude de Rovegno (1998), I'un des pointssfale I'approche constructiviste est de
proposer des taches ouvertes a I'éleve. Cependarntigrme de I'enseignement actuel de
'EPS, il existe rarement des analyses de la taetidu point de vue du joueur, surtout a

I'école primaire. La question de savoir commeneNé apprend dans une approche tactique
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et qu’est-ce qu’il a construit comme tactique athote stratégie reste donc a approfondir.
L’enjeu de notre étude ne consiste donc pas a aampa supériorité de la méthode
d’enseignement, mais de prendre I'approche teclen@utant que référence au terme de la
méthode de recherche. |l s’agit donc de compreodmement les enfants apprennent dans
une approche constructiviste du jeu de Basket-ball.

La population que nous allons étudier va se regtreia I'éléeve de CM2 (10-11 ans). La
sélection de cette population sur cette tranchgedi@ous parait pertinente en regard des
études déja opérées. La plupart des études contdma@omparaison de l'efficacité de
'enseignement utilise une évaluation des compéenmotrice du jeu en situation
authentique. C’est ce que nous allons égalementiogempdans notre étude. En ce qui
concerne le test cognitif en sport, les étudescefé®s ont plutdt utilisé des tests
papier/crayon, comme par exemple des questionnai@®ix multiples dans lesquels les
éléves répondent en fonction de ce gu'ils saveahsD’étude présente, nous considérons
gue I'’émergence des savoirs en Basket-ball estaliée situation, et que celle-ci est par
essence ambigle. Le cadre théorique de I'épist@mol@onstructiviste incarne la
transformation de la méthode d’étude que nous slfwoposer ; c’est pourquoi nous allons
utiliser le test vidéo en contexte de jeu simulérgmmprendre le changement et mesurer les
acquisitions des éléves. Par ailleurs, I'étude deegno (1998) indique qu'il faut étudier la
perspective d’apprentissage a partir du point dedeul’apprenant pour observer comment il
apprend et quels sont les problemes qu’il rencohtteméthode d’étude de Rovegno & al.
(2001b) étudie I'apprentissage de I'enfant par $etvation de I'enseignant. Nous pensons
gu'au lieu de décrire comment I'apprenant apprengdagir d'un observateur extérieur
('enseignant par exemple), il est possible deipdd rapport dynamique entre le jeu de
I'enfant et le débat d’'idées. Au terme de la méehde@tude, on peut analyser le discours du
point de vue de I'enfant en premier lieu sansdduire a travers le regard de I'enseignant. Il
s’agit la d’'une posture différente au plan de lahude par rapport a celles employées dans
la littérature. Notre étude va essayer d’analyseapport entre le dire et le faire a travers la
sémiotique pour comprendre comment I'apprenant ggnd pour apprendre dans une
approche constructiviste. Bien sdr, la maniéreldsifier les contenus d’enseignement chez
Rovegno & al. (2001b) est valable comme référehes.auteurs partent du point de vue de
'apprentissage située et de l'approche des systedymamiques pour que le contenu
d’apprentissage ne soit pas pré-déterminé : il f@eibdre en compte la maturité de I'enfant
et son milieu pour pouvoir éviter la réalisatioricté d’'un scénario de contenus pré-établis.

Ainsi, durant le cycle d’apprentissage, les auteamalysent en fin de chaque legcon les
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performances de I'enfant en tant que base de platidn pour le cours ultérieur. De cette
maniere, ils commencent a prendre en compte lesns&s de I'apprenant a propos des
contenus d’enseignement et l'interaction dynamidae contenus et des apprenants. Ce
rapport interactif dynamique est aussi la difféeeenamportante entre I'approche
constructiviste en EPS et la plupart des approt@wsues de type TGfU. Par alilleir, I'étude
de MacPhail et al. (2008), suivant la question d@weégno & al. (2001b), montre que le
joueur débutant apprend dans un sport interpérggg2compétences concernant aux passes
et aux déplacement en vue d’attraper la balle sominplexes, relationnelles et
interdépendant dans les dimentions physico-permptiteractionniste et sociale.

Dans I'étude de Wright & al. (2005), la progressi®s contenus d’enseignement selon une
approche tactique progresse généralement de fagaire et additive, par ajout successif de
joueurs. On voit bien que l'apprenant a suivi lecpars planifié par I'enseignant ; ses
apprentissages suivent une progression linéaieglditionnelle. Cependant, I'nypothése de
notre étude repose sur la situation de jeu deeééér, par exemple le jeu d’opposition en 4 x
4, pour que les apprenants s’auto-organisent,tifaemt le probléme et trouvent des
solutions adaptées au sein de leur équipe. La @ssigm des contenus prend en compte les
réponses des apprenants en progressant de mauoieiggbale et dynamique. Pour pouvoir
clarifier les différences de position méthodologigntre I'approche tactique et notre étude,
nous postulons qu’il existe une différence entretri@nsmission des tactiques et la
construction tactique. Quand un article fait réféee a une approche tactique, on ne peut
savoir s'il s’'agit d’'une démarche transmissive anstructive. Il faut donc étudier la
méthode d’enseignement effective dans ladite aperéactique pour le savoir. La position
méthodologique de cette étude repose sur la catistnutactique plutét que sur la

transmission de tactiques.

2. Etude sur I'enseignement constructiviste a I'ée@rimaire a Taiwan

by

Aprés avoir procédé a une revue de littérature rnatéonale, nous allons plus

particulierement nous pencher sur le cas des ptiotigcscientifiques a Taiwan, et plus
particulierement pour I'enseignement a I'école @ima. Pour ce faire, nous avons collecté
tous les mémoires de Master et les theses de doat®pertories depuis 1998 dans la

Bibliothéque Nationale en lignétfp://etds.ncl.edu.tw/theabs/index.htnitlectronic Theses

and Dissertations System under the direction ofNbh&onal Library) selon les disciplines

scolaires suivantes : sciend&E¥[Liao],1998; R & H[Wu], 2003), mathématiqueR &
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Z[Zend, 1998), sciences socialé8(& & [He], 2000), sciences de la vie et de la teFd&
R[Lyu], 2001; ERZ[Huang, 2002; B#&%[Liao], 2002; &% B[Su, 2002), musique

(3R14E#H[Chang, 2002), arts visuelstt#s H[Lin], 2003), et ChinoisPR & F&[Cher], 2005).

En tout onze études sont actuellement répertorigesode d’analyse procédera de la méme
maniere que précédemment, a savoir selon I'objet&fude, la population étudiée, la
méthode employée et les résultats d’études.

Selon l'objectif d’études, la plupart des travauxdéent I'approche constructiviste en la
comparant avec une approche « traditionnelle >st-@elire centrée sur I'enseignant et de
facon magistrale. Il s’agit alors d’évaluer lesetdfet l'influence sur le développement des
savoirs de [l'apprentissage chez Iéleve et détudia faisabilité de I'approche

constructiviste.

En ce qui concerne la population étudiée af# E[Su (2002) qui porte sur I'éléve de 7

ans (CE1), les autres études portent sur les éti/€M2 et de '™ La raison pour laquelle

ils ont choisi cette tranche d’age de populatianliés a la considération de la compétence
d’expression orale et a la facilité de I'observates de I'échantillonnage.

La méthode employée est plutdt conforme aux prééscauasi expérimentaux qui
distinguent la classe contréle de la classe téni@mecueil des données est compatible avec
des meéthodes qualitatives et quantitatives. Lesnées qualitatives s’appuient sur
I'observation participante, I'entretien, le discewntre pairs dans un groupe restreint, le
portfolio et le journal réflexif de I'enseignantniEe qui concerne les données quantitatives,
ils utilisent les questionnaires, des tests d’éabn des progrés des éléves et des techniques
de cartes relatives a la structure cognitive [cphogapping]. Cependant, la proportion de la
méthode quantitative/qualitative dans une mémeeatiégpend de I'objectif de celle-ci.

Les résultats des études montrent que I'enseigrtepaenl’approche constructiviste a un
effet positif et significatif sur le changement te conception de I'apprentissage chez
I'éleve. De plus, ceux qui produisent de meilletd@sultats ne le doivent pas au changement
de la quantité des conceptions mais a la transtosmede la qualité de ces conceptions et a
I'utilisation de la compétence métacognitive. Lidé ayant suivi une approche
constructiviste utilise plus frequemment des deseurs d’événements alors que I'éléeve
ayant suivi une approche traditionnelle utilisetplues descripteurs physiques et matériels.

L’amélioration de ces aspects dans l'approche toactsvziste concerne majoritairement
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I'attitude d’apprentissage, la motivation et lesatiens sociales. Cependarfi] & & [He]

(2000) montre que l'approche constructiviste n’a panfluence significative en sciences

sociales sur l'attitude d’apprentissage. Dans diétdeff F &[Chen] (2005), cette approche

dans I'enseignement du Chinois voit les élevesseatildes facons d’'imiter, de générer des
structures dans des situations similaires et dgya@diser la construction des savoirs vers une
connaissance de la langue. Par ailleurs l'intesacsiociale entre les éléves aide a améliorer
le fonctionnement de I'expression et de la perfaroeacréative dans la langue enfantine. En
ce qui concerne la faisabilité, la plupart des Itasisoutient que I'approche constructiviste
est faisable dans l'enseignement primaire ; toigefaes conditions favorables sont
nécessaires au préalable, comme par exemple laétenge & programmer I'enseignement,
la maniere d’organiser les groupes de travail, igera disposition d’'un temps suffisant pour
I'apprentissage, les ressources suffisantes desdignement aux plans matériel et
conceptuel. A Taiwan, les études effectuées dasslideiplines scolaires variées prennent
en compte I'idée du constructivisme dans différerdesciplines scolaires mais rares sont

celles qui concernent les études sur I'enseigned®HEPS, mis a part le courant TGfU.

Synthese

Dans cette section, nous avons étudié les pulditmttoncernant I'approche constructiviste
et 'enseignement de 'EPS en relation avec uneamhe tactique, selon I'objectif d’étude,
la population étudiée, la méthode employée et éssiltats obtenus. De plus I'approche
constructiviste a été abordée dans d’autres chatapg&®ducation a I'école primaire : les
résultats montrent que I'enseignement de type oactstiste aide le changement du concept
d’apprentissage chez l'enfant, surtout dans l'asplc la transformation qualitative du
concept et de la compétence de métacognition. Bien I'approche constructiviste soit
faisable dans I'enseignement primaire, il faut penirrespecter des conditions favorables. A
travers l'analyse de la littérature en EPS, il appague les questions de savoir comment
I'éleve s’y prend pour apprendre et comment il ¢ariisses savoirs d’action prennent une
acuité nouvelle et valent la peine d'étre étudides: ailleurs, les différentes positions
méthodologiques nous permettent d’établir notreragye : les démarches concretes et les

mises en ceuvre seront décrites dans le chapitrargui
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CHAPITRE 2 : Méthodologie de recherche

« Le constructivisme, courant et démarche de rebleerse matérialise a la fois par une

AN

croyance forte dans la "relativité" de la notionvéeité ou de réel, et par une forte opposition
au positivisme, en n’en rejetant toutefois pas pemme dans sa praxis... Ainsi, ce qui
intéresse le " constructiviste " n'est pas targt&ut de "vérité" de la réalité observée, mais les
conditions et les processus sociaux de son emerg@eaumard, 1997). En s’appuyant sur
cette "posture" épistémologique, elle nous perneetndnter la méthodologie de recherche.
Autrement dit, les données ne sont pas la pourd&ceuvertes. L'analyse des résultats est
« une » sorte de traduction interprétative de #dités au lieu de raconter la réalité objective.
Ainsi, au plan méthodologiguaous nous intéressopkitdt a la maniere avec laquelle I'éleve
nous dit ce qui est pertinent pour lui, gu’est-a8lapous dit et quel est son rapport au monde.

Nous allons décrire les étapes suivantes.

I. Protocole de recherche : une triangulation des amées

L’idée de I'expérimentation de I'enseignement searétise par la coopération des chercheurs

avec un enseignant. lls développent le contenuidess de préparation, et poursuivent des

cours de I'enseignant en examinant la réaction ajggentis (Rovegno et al., 200)la

Cependant, le but de cette expérimentation n’estlpacomparaison des deux approches
d’enseignements. Il s’agit de prendre I'approctehméque de I'enseignement du basket-ball
comme référentiel, et d'analyser comment les esfaapprennent dans I'approche
constructiviste de l'enseignement du basket-bdilh a@e s’en servir dans la pratique
d’enseignement, ou d’obtenir un plan de base pdeéleloppement de la théorie.

La figure 2-1 présente le cadre explique le Schémprotocole de recherche qui permet
d'atteindre les buts de cette recherche. Ce caddivise en trois niveaux : avant, apres et
durant I'application. Avant I'application du contemes fiches préparées, il s'agit de faire
commencer aux apprenants la «lecture dimage sedudu basket-ball et le pré-test de
I" « habilité du jeu ». Durant le déroulement destenus d’enseignement, le Groupe Controle
est attribué au jeu de I'approche sémio-constristdy et le Groupe Témoin I'enseignement
de I'approche technique. Durant toute I'expérim@male Groupe Contréle utilise toujours le
procédé «jeu — débat d'idées — jeu », tandis guehlercheur et son assistant d'étude

observent et assurent I'enregistrement de ce gdésmule, puis ils poursuivent un débat avec
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le Groupe. Apres l'application du contenu préparéfait passer le post-test aux apprenants
sur la « lecture d'image » du jeu et sur leur «litélbdu jeu ». Ceci a pour put d’examiner

I'évolution des apprenants et leur résultat obtenu.

Pré-test Protocole de recherche d’enseignement Post-test
B1
rFr————————————————— === |
| - Groupe Controle (GC)
L 4 Approche Sémioconstructiviste l
. — | Habilité du jeu Jeu en Basket-ball Habilité du jeu
Pré-Jeu Débat d'idées
I Jeu en Basket-ball
. —p | Lecture d'image f Lecture d'image
| : AL A
HE) A2
I \ 4
Pr é-Test Vid é
I v % - v
L., | Lecture dimage Groupe Temoin (GT) Lecture d'image
. Approche Technique
I Echauffement
Habilité du jeu Exercice technique Habilité du jeu
- Jeu d’exercice

b ___ ]

Figure 1 : Schéma du protocole de recherche

Légende :
- —-——-————— > Comparaison de I'« habilité de jeu » entre RiBost test au sein du groupe
- — » Comparaison de I'« habilité du jeu » entre Pré st RBzst entre les 2 groupes
<4—» Comparaison de la « lecture d'image » entre Présttest au sein du groupe
D [ECITIRITITITITITINY p» Comparaison de la « lecture d'image » entre Préstt test entre les 2 groupes
Pré-Jeu Comparaison du Pré-test de I'« habilité du jeu »eclet GC et le GT
Pré-Test Vidéo Comparaison du Pré-test de la « lecture d’'imagéere &nGC et le GT
Al Comparaison de la « lecture d'image » entre Présttest au sein du GC
A2 Comparaison de la « lecture d’'image » entre Pré@sttest au sein du GT
A1/A2 Comparaison de la « lecture d’image » entre PRbst test entre les 2 groupes
Bl Comparaison de I'« habilité du jeu » entre Pré st Rxst au sein du GC

B2 Comparaison de I'« habilité du jeu » entre Pré st Best au sein du GT

Comparaison du Post-test de I'« habilité du jeutrecie GC et le GT

Comparaison du Post-test de la « lecture d'imagare ée GC et le GT

GP et DIS Observation du « Jeu en Basket-ball » et du « Délzhes » au cours du cycle du GC
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Il. La population étudiée

1. Description de I'école choisie

Les participants & cette recherche sont des entant$™ année (équivalent au CM2 en
France) de I'école primaire XinAn de la ville deifel. Cette école se trouve dans un quartier
ou il y a plusieurs centres culturels. Cette édte approuvée aprés une demande officielle
auprés du Département de I'Education physiqueldigversité Nationale Normale de Taiwan
dans laquelle le chercheur travaille. Cela n'awsarement pas été possible sans le support
administratif du directeur de l'université, de stmyen et de son responsable de I'éducation

physique.

2. Principe du choix des patrticipants a I'étude

Monsieur Chan est enseignant a plein temps etugecaniquement des cours d'éducation
physique et d'éducation sanitaire pour les enfamtSe année. Il a accepté volontairement de
participer a I'étude. Pour cette raison, MonsiebarCa d'abord procédé a une évaluation au
sein des classes dont il s'occupe et il a séledtioteux classes, en fonction de leur
connaissance en basket-ball et de leur compéte@essdeux classes étaient selon lui, les
plus prometteuses a tous les niveaux et étaieqilsshomogene possible. Avant le début de
I'expérience, il a organisé une rencontre entretsgignants responsables de ces classes et le
chercheur pour que l'objectif et le contenu deudiét soient bien expliqués. Aprés cette
réunion, les deux enseignants responsables deecescthsses ont donné leur accord pour
participer a I'étude. Ensuite, ils ont aidé, durbétude, pour I'enregistrement vidéo des

situations simulées du jeu de basket-ball.

3. Situation initiale des participants a I'étude

Avant le début de I'expérience, prenant en conigteidque de la recherche, il a été distribué
aux enfants, une demande d'autorisation parent@t#e demande expliquait l'objectif, la

méthode envisagée et les résultats attendus ded.dtes enfants devaient donner la feuille a
leurs parents pour signature. De plus, pour mieunaitre les participants des deux classes,
il a été demandé aux enfants de répondre a uniguesire avec des questions ouvertes, sur
leurs connaissances du basket-ball. Parmi lesiquesil était demandé notamment combien
de temps par semaine en moyenne ils jouaient gkethball, quelle était leur opinion sur

I'apprentissage du basket-ball et ce qu'ils soaileait apprendre en basket-ball (se référer a
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l'annexe 1). Le questionnaire a été distribué & fes enfants des 2 classes, et aprés une
explication de I'étude, ils ont eu une dizaine deutes pour y répondre. En tout, 65
questionnaires ont été distribués et tous ontéeéperés ensuite. Les réponses des enfants a
ce questionnaire ont par la suite servi a la régactun tableau : « tableau des connaissances
de base sur lI'apprentissage du basket » (voirrieexas 2 et 3). De plus, toujours avec les

réponses au questionnaire des deux classes, ogtalpin le tableau ci-dessous :

Tableau 3 : Comparaisons de I'expérience par rapporau basket-ball chez les éléves entre la

classe-controle et la classe-témoin

Groupe Contréle (GC) L.
Groupe Témoin (GT)
Classe

« Approche Sémio- i
Contenus o « Approche Technique »
constructiviste »

Sexe Gargons Filles Gargons Filles

N'a jamais joué au

basket-ball 9(27%)  13(39%) 8(25%) 8(25%)
A déja joué
mais rarement 0(0%) 2(6%) 3(9%) 4(13%)

Joue de temps

en temps 4(12%) 0(0%) 2(6.3%) 2(6.3%)
A déja appris en cours
d’EPS 3(9%) 2(6%) 2(6.3%) 3(9%)

Nombres garcgons / filles 1648%) 17 (52%) 15(47%) 17(53%)

Total 33 éleveq 100%) 32 éleveq 100%)

Le tableau 3 montre plusieurs éléments. Dans lepgraontrdle qui allait apprendre avec
I'approche sémio-constructiviste, 22 enfants (6Tfayaient jamais joué au basket-ball, 2
enfants (6%) y avaient déja joué mais de facondpésodique, et seulement 9 enfants (27%)
y jouaient avec leur famille ou avaient déja apmé&ndant les cours d'EPS. Dans l'autre
groupe, qui allait apprendre avec 'approche teple)i 16 enfants (50%) n'y avaient jamais

joué et 7 (22%) y avaient déja joué mais de fages épisodique, et encore 9 enfants (28%) y
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jouaient avec leur famille ou avaient déja apprendant les cours d'EPS. Deuxieme
constatation, au niveau du nombre d'enfants et déplartition garcon/fille, la différence entre
les deux groupes était minime, seulement un gadgoplus dans le groupe contréle. Ainsi,
aprés avoir comparé minutieusement les informatitenbase des deux groupes participants a
I'étude, on peut constater que leur situation ss¢zasimilaire. Par exemple, dans le groupe
contrdle qui allait apprendre avec l'approche séritstructiviste, le total des enfants qui
n‘avaient jamais joué ou qui avaient déja joué masment s'élevait a 24 enfants (73%), et
pour l'autre groupe, ce total était de 23 enfanis12%). Cela faisait plus du deux tiers des
enfants qui pouvaient étre considérés comme dastalés. De plus, dans le groupe contrble,
au départ, il y avait 33 enfants mais un des eafamtit une santé plus fragile et n'a pas
participé a I'étude. Ainsi, le nombre d'enfantssdi@s deux groupes, celui qui allait apprendre
avec l'approche sémio-constructiviste et celuiajlait apprendre avec I'approche technique,
était le méme (32 enfants), et pour ce qui étaltedpérience et de la connaissance du jeu, on
peut dire gu'elles étaient aussi similaires. litétaportant, pour que le résultat de I'étude soit

valable, de partir d'une base de départ similaresdes deux groupes.

Ill. Méthode

Pour atteindre I'objectif de I'étude, nous adopterdeux méthodes, la méthode qualitative et
la méthode quantitative. Cela inclut principalemehitilisation, entre autres, des cing
méthodes suivantes : [I'observation, lentretiemnalyse de contenu, ['observation
systématique du comportement et l'analyse du discddous allons décrire ci-apres les

conditions d'utilisation et I'objectif de chacureeaks méthodes :

1. Observation participante
Au cours de l'expérimentation sur I'apprentissager da méthode « sémio-constructiviste »,
la méthode d'observation a été utilisée pour olesdavperformance des enfants lors de leur
apprentissage du basket-ball, et d'observer desegngnts particuliers lors du jeu, le tout
étant enregistré. Cette phase d'observation aurnaigopene compréhension plus profonde du

processus d'apprentissage des enfants.
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2. Entretien

Durant cette étude, la méthode de I'entretien &iadte utilisée. Cela a permis de faire
qguelque chose en liaison avec la « lecture d'imagéo sur les situations simulées du jeu de
basket-ball » et « le débat d'idées en petits growp Pour la « lecture d’image vidéo sur les
situations simulées du jeu de basket-ball », I'étepr pose des questions déterminées suivant
un ordre qui suit le déroulement de la vidéo. Besydour « le débat d'idées », I'entretien est
semi-structure, et I'enquéteur suit quelques réegésentielles simples pour poser, de fagcon
bienveillante et encourageante, des questions t@msveril ne fournit pas de réponse
prédéterminée aux questions. Cette maniére perenepmiprendre encore mieux les pensées
des enfants participants en diminuant le niveanfé&nce. Par exemple, I'enquéteur pourra
demander d'une maniére non-dirigée : « Est-cepeurrais me ré-expliquer le but de cette
manoeuvre ? » ou alors, il pourra demander pouindien le niveau d'inférence « Ah ! Vous

avez joué comme c¢a tout a I'heure ».

3. Analyse de contenu

Cette méthode (Bardin, 1975) a été utilisée avaddsse-controle pendant toute la durée du
« jeu de basket-ball » . Le processus du jeu @ tégistré, pour permettre de déterminer

I'analyse du contenu du jeu par les enfants ppatits.

4. Observation systématique du comportement

Le principe de cette observation systématique dnpootement est d'utiliser le déroulement
des événements enregistrés pour poser un jugemnelessdifférentes actions de jeu, divisées
en plusieurs catégories (Gréhaigne, J. F., & Gogbai1995). Cela comprend, par exemple,
le nombre de passes, le nombre de récupératiobalds, le nombre de pertes de balles, le
nombre de tirs, le nombre de paniers, etc. Il yriacpalement deux occasions pendant
lesquelles il faut utiliser cette méthode : (1) ptes deux groupes, le groupe-témoin et le
groupe-contréle, avant et apres le jeu, on feraalmservation systématique du comportement
grace aux enregistrements vidéo. Cela permet dediadord, s'il y a ou non des différences
entre les deux groupes avant I'expérience, et ttdevohangement au sein des groupes apres
I'expérience ; (2) il ne s'agit pas d'une compargioon observe de facon systématique
I'intégralité des enregistrements vidéo du groupeahtréle pendant le jeu pour comprendre

le processus de I'expression du jeu pendant |'drlsaihe I'expérience.
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5. Analyse du discours

Toujours selon le processus de l'expérience, Febkeedes opinions exprimées par les enfants
du groupe contrdle pendant les séances de démegla été transcrit. Puis on a procédé a
une analyse du discours grace a ces transcriptionbjectif de cette analyse est de
comprendre comment, pendant ces débats, les enféetst du sens a partir des situations de
jeu gu'ils viennent de vivre (Charaudeau & Maingen 2002). Avec cette méthode
d'analyse du discours, on utilise des événemenéxifgpes et l'analyse des débats
(conversations et argumentations) pour faire dégsd'analyse, par exemple voir comment

la balle circule et comment les joueurs décrivaution éprouvée/a venir.

IV. Les outils de recherche d’étude

1. Questionnaire ouvert

Le présent questionnaire a été utilisé pour congpeetiexpérience initiale au niveau du
basket-ball qu'avaient les enfants, savoir par @emombien de temps par semaine les
enfants jouaient au basket-ball en moyenne et euéthit leur opinion a propos de
I'apprentissage du basket-ball. Cela a permiside dae base de données initiale de référence

(on pourra consulter le contenu du questionnainggrence 1).

2. Caméra

Dans le cadre de I'étude, les caméras ont ét&aadilors des pré-tests et des post-test de
« des situations simulées du jeu de basket-bédirs,des pré-tests et des post-test de « jeu
réel de basket-ball », et pendant les débats gidée chapitre 5 explique en détail le

processus selon lequel cela a été réalise.

3. Logiciel de traitement des données statistiques

Le logiciel de traitement de données statistigueSS$ (« Paquet statistique pour la science
sociale ») pour Windows 12# été utilisé lors de I'étude pour étudier lesigaents lors du

jeu. Cela a permis d'analyser les données statestig propos des expressions guantitatives.
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4. Evaluation du jeu en basket-ball

L'évaluation des performances en jeu dans la pi&sgnde s'est faite selon le principe de
I'évaluation authentique, I'important étant de campl'enseignement avant et aprés I'étude.
(1) Objectif : utiliser pour comprendre les capésitles enfants en basket-ball.

(2) Cadre de référence de développement : la caigoar des performances dans le cadre des
sports collectifs se fait en se regardant sur ldtrie@ que les joueurs ont, au niveau de
l'utilisation efficace des techniques, des tactguee leur perception du jeu et de leur
coordination motrice (Gréhaigne et Godbout, 19@8)nc nous pouvons considérer I'équipe
comme un tout, un ensemble que l'on utilise powanerer les performances des enfants
durant le jeu. Thomas et Thomas (1994) indiquerd lguméthode la plus efficace pour
évaluer les compétences dans les sports de balendait d'utiliser la forme réelle de jeu.
Cette forme d'évaluation sous forme de jeux est plithentique et elle est plus précise pour
juger les capacités de jeux des apprenants. Donpgeot évaluer ces performances soit a la
fin de la partie en voyant le résultat, soit grécda manifestation de comportements
spécifiqgues pendant le jeu.

(3) Mode de fonctionnement:

a. Nombre de participants : les classes sont @igise@ équipes de 4 personnes, la
répartition se faisant en tenant compte du sexle & corpulence pour arriver a créer des
équipes de force équilibrée.

b. Taille du terrain : longueur 16,4m X largeur 1 3rauteur du panier 2m86 (le terrain de
I'étude a en fait été celui du centre sportif dedle).

c. Regles de base :

(a) les matchs se font a 4 contre 4, en attagee défense.

(b) déplacement avec la balle : il n'est autorise lgs rebonds d'une main lors des
déplacements avec la balle, les rebonds en utilisardeux mains sont interdits.

(c) regle de contact : il est interdit de poussebousculer I'adversaire, ou d'essayer de
prendre la balle de force.

(d) marquage des points : chaque balle entrantldgrenier marque un point.

d. Arbitrage : le réle d'arbitre est assuré aia fp@r le chercheur et les enseignants.

e. Validité : Les experts vont d'abord vérifiepkrtinence entre le contenu du cours et le
test du jeu de basket-ball. Aprés cette validgpanles experts, on peut dire que ce test de
compétence du jeu de basket-ball peut devenir tihpmur évaluer les capacités réelles des

enfants en basket-ball.
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5. Test vidéo de lecture d'image des situationswéas du jeu du basket-ball

Ces tests ont été utilisés avant et aprés |'experid.'objectif de ces tests est en relation avec
la théorie a la base de cette étude, c'est-adaliez, les enfants participants, le développement
de leur concept de l'interprétation des situatetndes symboles. Le développement de ce test
comme outil est décrit ci-dessous :

(1) Objectif : I'objectif principal de ces testst ebanalyser en profondeur les capacités
d'interprétation des situations qu'ont les enfattieurs capacités a prendre des décisions en
fonction de ces situations. (2) Cadre de référenkgropos des tests pour comprendre les
capacités d'analyse du jeu par des enfants losnai@lations sportives, Helson et Pauwels
(1988) ont utilisé des films de situations de cotitip@ de football pour développer les
capacités de décisions au niveau tactique des ipuBe plus, ces auteurs ont indiqué que
cette méthode, au niveau de la validité écologmueontextuelle des tests, est bien meilleure
que la traditionnelle présentation avec des digpesi Par la suite, Yaaron, Tenenbaum,
Zakay et Bar-Eli (1997) ont utilisé des films demgétitions de basket-ball pour étudier en
profondeur les capacités cognitives des joueutsagket en attaque, défense et circulation du
ballon. Ainsi, nous pensons que la technique eniédias vidéo sont en train de révolutionner
l'une des méthodes d'entrainement sportif. De Blesngvist, Luhtanen et Laakso (2000),
ainsi que Blomgvist, Vanttinen et Luhtanen (2008) éxaminé, de facon distincte, des vidéos
de matchs de football et de badminton lors desscdPS, avec pour objectif d'analyser les
capacités de prise de décision des enfants lorsn@gshs. Ceci montre bien que les tests
utilisant des enregistrements vidéo de situati@ngd sont, depuis peu, de plus en plus utilisé
pendant les cours d'EPS pour tester les capa@tpsisk de décision des apprenants. C'est en
prenant comme référence ces études qu'il a étdédeidévelopper les enregistrements vidéo
des situations de jeu de basket-ball dans le cddreette recherche. Cependant, pour les
auteurs de ces études, en utilisant les vidéogigg®rcomme décrit ci-dessus, les réponses
cognitives possibles se limitent a deux réponsas,c&st la « bonne » fagon de jouer, soit
c'est la « mauvaise » facon de jouer alors que detts étude, qui veut utiliser la théorie du
constructivisme, ce point est tres différent. (n@nus construits: cela inclut a la fois la
défense et l'attaque : le contenu du cours a paiat pentral I'attaque mais bien évidemment,
comme il y a une attaque, il y a une défense, mai, dans la présente étude, il sera plus
guestion de l'attaque que de la défense. L'attpqueétre divisée entre les porteurs de balle
et les non-porteurs de balle, pour les porteurbale, on peut encore séparer les moments

d'attaque et les moments de contre-attaque, lesemisnde possession du ballon, les passes
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longues, les remises en jeu, etc. Pour les noregaride balle, I''mportant est la position de
défense active qu'ils mettent en jeu. Chacun depoets est indiqué dans le tableau ci-

dessous :

Tableau 4 : Tableau du contenu des tests des sitiats filmées de jeu simulé de basket-ball

Attaque Défense

Non Porteur de

Porteur de Balle
Balle

Balle en arriere
de 'EJE maisa Déplacement
la périphérie

Balle en avant deBalle en arrier
'EJE de I'EJE

A21(10)
B6(N°5) | AL5(N°1) = A13(N°2) A6 ( N°3)

- B7 ( N°7) - A8 (N°4)
- B14( N°8) - A18 ( N°6)
- - - B13( N°9)

Ne signifie le numéro de séquence de la situatiojed

(4) Processus de développement : En utilisant gigaits des vidéos, selon le processus de
développement du test, deux experts ont établialldité pour atteindre I'objectif du test. Les
experts ont estimé le contenu du tableau 5 ci-dssg2ans ces tableaux, on trouve le numéro
de l'extrait, la situation de jeu, les questiorsgégré d'interprétabilité, le degré de difficulté,
la prise ou pas et enfin la synthese. Ces tableatgté utilisés pendant les pré-tests, les post-
tests et les tests durant le jeu. Parmi ces csitdeedegré d'interprétabilité a été défini en
fonction des possibilités de réponses, du degréatee de I'extrait. Le degré de difficulté a
été évalué en fonction du degré de complexité datlation. A partir de ces 2 critéres, les
experts ont décidé si, oui ou non, l'extrait potnére utilisé comme référence. (5) Ouitil
d'essai de pilotage : Avant de commencer I'expéeiean groupe de 10 enfants en 5e année,

ne faisant pas partie ni du groupe Témoin, ni duge contrdle, ont été choisis pour un essai.
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Tableau 5 : Tableau d'estimation des connaissancdss situations de jeu par les experts (exemple)

Codage Degré de| Prise ou
Situation Question = Degré d'intedinbilité Synthése
Ne® difficulté Non
i Joueur de
Dribbler au .
Al I'équipe rougg 2 2 X
corner No°2

(6) Corrections : lors de cet essai, on s'est raamanpte que la partie des questions orales
pouvait étre un peu trop difficile a comprendre pdas enfants et c'est pourquoi elle a été
simplifié. (7) Crédibilité : de nombreux essais ét# réalisés. A partir des résultats obtenus,
le degré de crédibilité a été estimé a 90%. (8)dtal: Pour juger de la validité des tests,
deux experts ont été sollicités, un expert en spaltectif et un expert en basket-ball. Les
deux, chacun de leur cote, ont visionné les exstkaiteos et ont analysé les situations puis ont
rempli le tableau d'estimation des connaissancesitieations de jeu. Enfin, ils ont comparé
les résultats de leurs analyses : les extraits |gsguels leurs analyses concordaient ont été
conserveés, les autres ont été éliminés (se rééfannexe 6 pour les tableaux de validité des
experts). (9) Fonctionnement du test :

a. On a d'abord demandé aux enfants de voir uaied# jeu d'environ une minute,

b. Puis, lorsque la situation que I'on voulait @&udpparaissait, on a arrété l'image pendant
une vingtaine de secondes,

c. Et on a posé aux enfants une question du tyjidu<étais le joueur rouge numéro 6 sur
le terrain, qu'est-ce que tu ferais et pourquoi ? »

d. L'enfant répond alors, en fonction de son nivd@aompréhension, ce qu'il estime étre
correct,

e. Si I'enfant répond qu'il ne sait pas ou qu'itamprend pas la question, on remet la vidéo
en marche et on continue le test.
(10) Extraits des situations simulées du jeu dikéiaball, explication du test : pour expliquer
simplement et concrétement la situation du tedisééanous avons rassemblé ci-aprés la

dernieére image de chaque extrait en y ajoutarguestions posées par l'enquéteur :



a. situation 1
bleue,
zite
b. situation 2
c. situation 3

Enquéteur x si tu étais ce joueur de I'équipe bleue,
gu’est-ce que tu ferais ensuite et pourquoi ? »

89



d. situation 4
Enquéteur : @i tu étais ce joueur de I'équipe rouge,
le porteur de balle, qu'est-ce que tu ferais erseit
pourquoi ?»

e. situation 5
Enquéteur: i tu étais ce joueur de I'équipe jaune,
en train de dribbler avec la balle, qu’est-ce que t
ferais ensuite et pourquoi>?

f. situation 6

Enquéteur: i tu étais ce joueur de I'équipe orange,
celui qui a les mains levées, qu'est-ce que tuifera
ensuite et pourquoi 2

90



g. situation 7

h. situation 8

i. situation 9

Enquéteur: i tu étais ce joueur de I'équipe jaune, le
porteur de balle, qu'est-ce que tu ferais ensuite e
pourquoi ?»

Enquéteur: i tu étais ce joueur de I'équipe bleue, le
porteur de balle, qu'est-ce que tu ferais ensuite e
pourquoi ?»

Enquéteur: «i tu étais ce joueur de I'équipe jaune,
gu’est-ce que tu ferais ensuite et pourquei ?

91
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J. situation 10

Enquéteur: i tu étais ce joueur de I'équipe orange, qu’est-
ce que tu ferais ensuite et pourquos ?

(11) Description des configurations du jeu en it : le cadre de référence de la
configuration du jeu est une fagon pour analysemment les enfants raisonnent, analysent et
trouvent des solutions aux problemes qu'ils remeontpendant le jeu. Tous les extraits
vidéos utilisés lors du test peuvent étre divisgésleux groupes importants en fonction de la
configuration de jeu qu'ils présentent : a. D'abded configurations ou la défense est en
position et le porteur de la balle commence samgat de l'arriere de I'espace de jeu effectif
(EJE). La situation est présentée de facon condegie le schéma 3- - ci-dessous; b. ou alors,
le porteur de la balle est a l'arriere de 'EJHa#it une passe longue en réponse a une
sollicitation d'un de ses co-équipiers. La situatest présentée de facon concrete dans la

figure 2 ci-dessous :

Direction ¢ attaque Direction ¢ attaque

s L

f§ §
& ¢ & -6 &

Tableau de la premiére configuration de jeu Le porteur de la balle est situé a l'arriere dspbee
effectif de jeu (EJE) (la ligne en pointillée veréa
début du mouvement

Figure 2 : Premiére catégorie principale de configtation de jeu des extraits vidéos
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La figure 3 montre qu'un des joueurs de I'équipgeca récupéré la balle. La balle est située a
I'arriere de I'EJE. De plus, les défenseurs deiif¥egbleue sont en position. C'est la situation
au début de l'attaque par les rouges. Les exttalls 3, 4 et 9 peuvent étre rangés dans cette

catégorie de situations de jeu.

Direction ¢ attaque P/‘ Direction ¢ attaque

Tableau de la deuxieme configuration de jeu | Le porteur de la balle vient de récupérer la balle
a l'arriére de I'EJE (la ligne verte pointillée)let
réagit en faisant une passe longue vers l'avant a
l'un des ses co-équipiers.

Figure 3 : Deuxiéme catégorie principale de configation de jeu des extraits vidéos

Le schéma 3 montre une situation dans laquellalle lest récupérée par un des joueurs de
I'équipe rouge, sous son panier, apres une atfzayuéquipe bleue. Un coéquipier du joueur
rouge se dirige alors vers le panier adverse goifeeur de la balle fait une longue passe dans
sa direction et les défenseurs se lancent a sayatirOu bien, la balle atterrit au milieu du
terrain, il utilise la méthode du lancer vers llatvet les défenseurs poursuivent. Les extraits 5,
6, 7, 8 et 10 peuvent étre rangés dans cette caé@gosituations de jeu.

En plus de pouvoir étre catégorisée en fonctiodadeonfiguration du jeu, la situation de
chaque extrait peut aussi étre analysée avec tsitign de la récupération de la balle » et la
« position de la balle » sur la derniere image 'detrhit, cela permet de comprendre la
structure initiale des extraits. Si on regarde daifon de récupération de la balle, on peut
diviser les extraits entre ceux ou la récupérasierait en 'zone avant' et ceux ou elle se fait
en 'zone défense'. La distinction 'zone avanbriezdéfense' est expliguée dans la figure 4

plus bas et le tableau comparatif 6 indique le mondés extraits selon cette distinction.
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Direction ¢ attaque

e

Zone défence Zone avant

Figure 4 : Distinction récupération 'zone avant' /zone défense'

Tableau 6 : Numéro des extraits en fonction de lagsition de récupération

Récupération de balle Récupération de balle
dans laZzone défense dans laZzone avant'
Numéro des extraits : 1, 2, 4,5, 7,8 et 9 Nunde®extraits : 3, 6 et10

JERR HERTA

ot

¢4
é’éé

!
L4

T

La balle se situen arriére de I'EJE La balle se situen avantde I'EJE

F/ A
¢ 3

\“’\./
Y

La balle se situau milieu de I'EJE

Figure 5 : Position de la balle par rapport a I'EJE



Tableau 7 : Numéro des extraits en fonction de lagsition par rapport a 'EJE

95

La balle se situe

en arriéere de 'EJE

La balle se situe

au milieu de 'EJE

La balle se situe

en avantde I'EJE

Numéro des extraits :

2,3etb

Numéro des extraits :

4,7,8et10

Numéro des extraits :

1,5et9

Il semble nécessaire maintenant de faire une qbiseri plus détaillée de chacune de 10
situations de jeu (on pourra se reporter aux fishigdéos qui sont sur le DVD fournis) :

1. Premiere situation: L'équipe adverse est en possession de la lmléeest en train
d'attaquer dans la zone avant. Les défenseurs deéeuape sont a l'arriere de I'EJE. Le
porteur de la balle de I'équipe adverse dribblelsiftanc gauche de I'EJE et profite d'une
ouverture pour tirer au panier, mais la balle mdrespas, je récupére la balle au rebond et je
me lance a l'attaque en traversant directemerit [#Je dribble jusqu'a la zone avant, deux
défenseurs de I'équipe adverse sont en positioantiexioi. A ce moment-la, si je suis le
porteur de la balle, qu'est-ce que je fais ? Audeula situation, les réponses les plus
appropriées seraient : (1) J'envoie la balle a eimds co-équipiers situé sur le flanc avant
droit de I'EJE, puis, il me refait passer la balbeir que je tire au panier ou il tire lui-méme au
panier; (2) comme les défenseurs ne sont pas ercmrpletement en position, je tire
directement au panier.

2. Deuxiéme situation Je suis a l'extérieur du terrain, derriere dadi de fond et je remets
la balle en jeu en la langant & un co-équipieruia@lavance alors en dribblant et essaye de
pousser. Les défenseurs adverses sont en poditierperteur de la balle se retrouve bloqué
alors, il me relance la balle, a moi qui suis &iéae de 'EJE. A ce moment-la, je deviens le
porteur de la balle et qu'est-ce que je vais faifeu vu de la situation, étant donné que les
défenseurs sont en position, et peu importe I'eéhdroj‘aille, ils me suivent partout, et je suis
avec la balle a l'arriere de I'EJE, ce qui fait tpgepossibilités ne sont pas nombreuses. La
réponse la plus appropriée serait de faire uneuengasse pour dépasser le mur des
défenseurs et d'envoyer la balle & un co-équipieseyait a I'avant de I'EJE.

3. Troisieme situation: Un de mes co-équipiers va remettre la balle en |l est a
I'extérieur vers le milieu du terrain. Il tient balle avec les deux mains devant sa poitrine, il

fait plusieurs fois le geste de lancer la balle antagsite et petit a petit I'EJE rétrécit. Par
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rapport a lui, je suis situé a l'avant de 'EJEcAmoment-la, qu'est-ce que je fais ? Cette
situation est une situation classique pour les Gétbs.

Dans cet extrait, comme les enfants sont en traitteddre que la balle soit remise en jeu,
I'EJE a tendance a devenir de plus en plus petiélatinfluence le porteur de la balle et la
remise en jeu. Si celui-ci leve la balle au-desdeissa téte, 'EJE effectif commencerait a
changer. Au vu de la situation, les réponses las @bpropriées seraient : (1) je commence a
courir vers le panier adverse, je leve mes maing poe le porteur de la balle me lance la
balle et que je puisse tirer au panier; (2) sideaqur de la balle a levé ses mains au-dessus de
sa téte, je reste a la place ou je suis pour me'ilance la balle ou je vais un peu vers l'avant,
il me lance la balle et alors, je commence morgata

4. Quatrieme situation un de mes co-équipiers remet la balle en jewidamtre ligne de
fond et il commence a dribbler vers l'avant, lefedgeurs adverses sont déja en place, le
porteur de la balle arrive a passer un défenskmstimaintenant dans la zone avant avec
devant lui deux défenseurs pour le bloquer, lequortie la balle, qui se retrouve au milieu de
I'EJE, arréte la balle. A ce moment-la, moi, jetnoeive sur le flanc droit, a I'arriere de I'EJE.
Qu'est-ce que je fais ? Au vu de la situationyégmnses les plus appropriées seraient : (1) je
vais vers l'avant pour aider a bloquer les défassdavant et permettre aux défenseurs de
tirer au panier; (2) si le porteur de la balle twe panier, je me déplace vers l'avant pour me
mettre sous le panier, je me prépare a réecupétmlla qui ne serait pas rentrée pour tirer au
panier de nouveau.

5. Cinquieme situation L'équipe adverse est en train d'attaquer darmote avant, le
porteur de la balle tire au panier de l'arrierel'#BE mais il rate son tir et un de mes
coéquipiers la récupére et il avance en dribblaat.défense adverse n'est pas encore en
position, le porteur de la balle fait une longuseggavers l'avant de I'EJE qui est vide, je cours
vers l'avant et j'attrape la balle. A ce momenjdauis le joueur le plus en avant par rapport a
I'EJE, qu'est-ce que je fais ? Au vu de la situaties réponses les plus appropriées seraient
:(1) je continue vers l'avant jusque sous le pastige tire; (2) apres étre arrivé sous le panier,
je fais une passe a un coéquipier qui tire au panie

6. Sixieme situation un de mes coéquipiers est en possession dddaibast dans la zone
défense, un des défenseurs a essayé sans sudgegrdedre la balle, mon coéquipier pivote,

il tient la balle a une main et il se prépare aefaine passe. A ce moment-la, je suis le joueur
de I'équipe orange qui est situé le plus en avartedE, qu'est-ce que je fais ? Au vu de la

situation, les réponses les plus appropriées serdie je me déplace vers la gauche de I'EJE
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et je réceptionne la balle que le porteur va medgn2) je me déplace jusque sous le panier
ou mon coéquipier me lance la balle pour que jegauiirer.

7. Septieme situation Au moment de I'entre-deux, un joueur de |'ég@pgeerse récupere
la balle et il tourne autour de I'EJE et va vaasdht. Il essaye de marquer un panier mais il
rate son tire et un coéquipier récupére la bdlldribble puis me fait une passe alors que je
suis au milieu de I'EJE. Qu'est-ce que je fais 2vAue la situation, les réponses les plus
appropriées seraient :(1) je fais une longue passel'avant de I'EJE a un coéquipier qui se
trouve la pour lui donner une chance de tirer augvau, apres avoir avanceé en dribblant, je
fais une passe a un coéquipier qui se trouve antage I'EJE; (2) je fais une passe a un
coéquipier qui se trouve sur le flanc gauche déH,Ge cours vers l'avant pour qu'il puisse
relancer la balle a moi ou a un autre membre deipé& qui se trouve a lI'avant de I'EJE et qui
pourra alors tirer au panier.

8. Huitieme situation La balle est tenue par un joueur adverse qtiocseve a l'arriere de
I'EJE mais il essaye de forcer le passage versra avant. Devant lui, la défense de mon
équipe est en position et il n‘arrive pas a pasisee. déplace alors du flanc gauche de I'EJE a
l'arriere et de la, il tente de marquer un paregisssucces. Un de mes coéquipiers récupere la
balle au rebond sous le panier et de sa positi@arére de I'EJE, il me lance la balle a moi
gui me trouve au centre de I'EJE. Je deviens leepode la balle et qu'est-ce que je vais
faire? Au vu de la situation, la réponse la plugrapriée serait : je fais une passe a un de mes
coéquipiers qui est a I'avant de I'EJE pour quisge tirer au panier, ou alors, je me déplace
d'abord vers l'avant puis je lance la balle a umde coéquipiers qui est a I'avant de I'EJE et il
tire.

9. Neuvieme situation Mes adversaires sont sous mon panier, a l'adantEJE et il
marque un panier. Un de mes coequipiers remetllea &a jeu a partir de la ligne de fond en
la lancant a un de mes coéquipiers qui se trouv&edianc droit de I'EJE, il dribble alors de
la zone défense vers l'avant pour dépasser I'Edfaartd il arrive dans la zone avant, il se
retrouve face a deux défenseurs de I'équipe adgaisgont en position. A ce moment-la, je
suis le joueur numeéro 6 de I'équipe jaune et jemmgve sur le flanc avant gauche de I'EJE,
gu'est-ce que je fais ? Au vu de la situationyégenses les plus appropriées seraient : (1) je
reste la ou je suis pour que le porteur de la madidasse une passe, (2) je vais me placer dans
la zone restrictive sous le panier pour que lequortle la balle me fasse une passe et que je
puisse tirer au panier.

10. Dixieme situation La balle est remise en jeu par un entre-deus tlazone avant. Un

des joueurs de I'équipe adverse récupére la batie kd zone avant, a l'arriere de I'EJE et fait
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une passe a un des ses coéquipiers qui se trousentre de I'EJE. A ce moment, le porteur
de la balle la tient avec ses deux mains et mornpéagdevient défensive. Moi, je suis le
défenseur le plus en avant de I'EJE, qu'est-cejewais faire ? Au vu de la situation, les
problemes a résoudre sont bien différents de @sKkuation 9 que I'on vient de voir. Dans la
situation 9, on avait affaire a une attaque alorgigil s'agit d'analyser une défense. C'est en
fait I'extrait le plus difficile a analyser. Facecatte situation, la réponse la plus appropriée
serait : d'abord il faut reculer un peu, en faisgtention d'un ceil a la balle dans les mains de
son porteur, et en faisant attention de l'autre @eflon coéquipier qui est positionné sur le
flanc gauche a l'avant de I'EJE, pour essayeredgpBcher de faire une passe directe a l'un
des ses coéquipiers ou de se déplacer jusque esasiler pour qu'il puisse tenter un tir au

panier.

V. Schéma global de recherche d’étude

La présente étude peut étre divisée en trois étalpes I'ordre chronologique ; il y a d'abord
la phase avant la mise en ceuvre du protocole dgrement de recherche, puis la phase
pendant laquelle le protocole d'enseignement deerebe a été mis en application, et enfin, la
phase aprés la mise en ceuvre du protocole d’emsaant de recherche. Le schéma 3-5-1 ci-

dessous a été dessiné pour mettre en avant cepliases de I'étude.



99

Revue de —" Emergence de la problématique de recherche
question
—+ Proposer le proiet d’étu
v v v
Atelier de Identifier Choisir les Développer Réunir les
formation I'enseignant éleves- les outils de assistants de
des du protocole participants du recherche et recherche
enseignants protocole d’étude (Enquéteurs)
I I
Monter le < protocole de recherc »
|
v v v v v v
Développer || L’accord _ Pri'teBS'é Pré-test Questionnaire| | Développer
fiche de des Jeu au bt lecture sur i
«,l ] 4x4 terrain ) , - «fiche de
préparation» parents réduit d’image en I'expérience préparation»
de 'ASC déleves vidéo du BB de IAT
B
v | | [
Pilotage de J
I'enseigne- v v
ment —  F Protocole P_rotocole
d’enseignement et de d’'enseignement et de
> recherche eAC recherche eAT
Observation | |
Participantt
P v v v v
Entretiens Collecte des Post-test jeu Post-test Entretiens
intervenant ; du BB 4x4 lecture
dans le débat données terrain d'images en avec les
d'idées rral ag éléves
réduit vidéo
Enregistrem Traitement des v v v
ent vidéo données Analyses des données
des jeux de
BB L |
Décisions Conclusions
didactiaues ; ; <
Discussions = et perspectives
Check list ?

Figure 6 : Schéma global de recherche pour I'étude

Le schéma 6 détaille les trois étapes du procedsus recherche avec des couleurs : la
premiere étape, avant la mise en ceuvre du protdéaseignement de recherche est avec un
fond bleu clair. Dans cette phase, le travail lespinportant a été d'arriver a implanter dans la
pratigue pédagogique des enseignants, une grainactigue constructiviste, a élaborer un

plan d'enseignement du basket-ball suivant lescip@s constructivistes, a planifier un
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programme d'enseignement selon l'approche technifuenfin a réaliser les pré-tests de

« capacités en basket-ball » et d'«interprétatides extraits vidéos de situations de jeu
simulées ». Les points importants de ['étude dudantmise en oceuvre du protocole

d'enseignement (avec un fond violet clair) ontl'étéservation du jeu, la mise en pratique de
débats d'idées par petits groupes et I'enregistrfemdéo du processus de jeu par équipe.
Enfin, dans la phase aprés la mise en ceuvre dacptetde recherche (avec un fond jaune
clair), phase pendant laquelle, entre autres chésasysteme d'observation des performances
de jeu a été mis en place, les données des déiokitssdont été analysées, les configurations
de jeu étudiées, les réponses des enfants lorsntaprétations d'extraits vidéo ont été

analysées. Ci-dessous, on trouvera un résumé dpiehdase du protocole d'enseignement

avec une description de son point central et deisa en ceuvre.

1. Phase avant la mise en ceuvre du protocole d'@msament de recherche
Le point central de cette phase réside dans umitrde communication, dans l'implantation
d'une graine pédagogique chez des enseignants @t@teatelier de formation, dans le choix
des participants a I'étude, dans la conception g@lanm d'enseignement et de matériels
éducatifs, et enfin dans I'élaboration détaill@éendschéma global de recherche d'étude. Ci-

apres, on trouvera une description de cette phase :

1.1 Formation des enseignants

1. Atelier de formation des enseignants : grace puatiqgues et théories constructivistes

existant déja dans l'enseignement du sport a Tailvanété possible de mettre en place la
phase initiale de I'étude. C'est pour cela quadagnte étude a commencé par l'organisation
d'un stage de 3 jours sur l'enseignement des tastigsportives avec une approche

constructiviste. Pour animer ce stage, deux expenant de 'étranger ont été invités et 15
enseignants d'EPS, en poste dans des écoles msnmair des colléges, intéressés par le
constructivisme y ont participé. Durant la formati@n plus d'avoir pris connaissance des
théories essentielles du constructivisme, les gnaais ont pu réellement expérimenter par
eux-mémes le jeu, en adoptant le point de vue pleeaants, tout en réalisant une réflexion

sur leur pratique d'enseignement. Pour connaitreofgenu exact de la formation, on se

référera au « livret de formation sur I'enseigneinsgortif avec I'approche constructiviste »

(2004, édité par I'Association des Professeurs@I'#d Taiwan).

2. ldentifier I'enseignant de Protocole : cettetipava présenter le parcours de monsieur

Chen, I'enseignant avec qui j'ai collaboré poutecétude. Il a fait ses études a I'Université
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Normale (NTNU), dans le département d'éducatiorsiglie, enseigne depuis déja plus de 10
ans et continue toujours a se former dans l'institurecherche en éducation physique pour
obtenir un master. C'est un enseignant curiewatsm qui aime expérimenter des méthodes
d'enseignement différentes. Il est ouvert a toubtdalocoration pour des études sur
I'enseignement et, dans le méme temps, remet sbemecause son enseignement par une
pratique d'introspection. C'est pour toutes cesora que j'ai choisi monsieur Chen comme
collaborateur et qu'ensemble, nous avons plangig@rbtocole d'enseignement. Avant de
participer a cette étude et a la rédaction de sotogole d'enseignement, monsieur Chen avait
déja une expérience certaine :

(1) Il avait suivi, peu de temps avant, lI'ensemble «dstage sur I'enseignement des
tactiques sportives avec une approche construetivis

(2) Il avait déja expérimenté durant ses cours |'agpro constructiviste pour
I'enseignement des tactiques sportives.

(3) Il avait déja étudié et rédigé des articles et gkess de cours en rapport avec
I'enseignement constructiviste.

(4) 1l a été conférencier au « séminaire de rechestirele matériel éducatif et les
méthodes pédagogiques pour I'éducation sanitaispative, a I'école primaire et au
college : comprendre le systéme éducatif», paarstgeses expériences sur
I'enseignement selon la théorie constructiviste.

(B) Il a déja enseigné des modules de basket-ball ehe bonne connaissance et
compréhension de ce sport.

(6) Il était prét a enseigner a des enfants en 4ecamnditilisant I'approche constructiviste
et I'approche technique.

(7) Nous avions discuté, lui et moi, du contenu d'onrs de basket-ball en utilisant
I'approche constructiviste et I'approche technigi@vons pu mettre ensemble au point

un cycle respectif d’enseignement.

1.2 Préparation du plan de cours de I'approche sérsbnstructiviste
Le présent plan d'enseignement a été concu en santbad'abord sur I'ouvrage
« L'enseignement des sports collectifs a I'écol@séhaigne, Billard et Laroche, 1999) et
dans un deuxieme temps sur « I'apprentissage ctdpr EPS » [cooperative learning in PE]
(de Chang Ching-Wei, de Li Sheng-Xiong et de ChdegLi, 1998).

1. Le but de I'enseignement
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(1) objectif : Développer chez les enfants partiaig, les capacités de réflexion critique,
de résolution de problémes, d'intercommunicatiencallaboration et d'entraide. Cet objectif
est en accord avec les « Directives éducatives geemiere a la neuvieme année » et il est
réalisable.

(2) cible : D'abord, aider les enfants graanter les capacités et les tactiques en rapport
avec le basket-ball, puis développer chez euxgls@e autonome, les interactions sociales
(Iintercommunication, le partage et la coopérgtiat enfin, leur apprendre la capacité de
prise de décision.

(3) cible concrete :

a. Etre capable d'utiliser les techniques et taetgle base du basket-ball, &tre capable
de résoudre les problemes qui peuvent survenioars @'un match de basket-ball.

b. Etre capable de collaborer avec ses pairs, @olovs des débats d'idées, analyser
les mouvements et les tactiques utilisés lors deshm de basket-ball.

c. Etre capable de décider ensemble, en petit graltpcontenu des entrainements de
basket-ball, puis de vraiment les suivre.

d. Etre capable de participer au jeu avec un edertlaisir, et dans le méme temps,
d'apprécier les points forts des autres équipes.

2. Nombre d’heures d’enseignement : les cours oiite pendant 6 semaines a la suite, a
raison de 3 classes par semaine, ces 3 classedadteas sur deux jours différents et chaque
cours atant duré 40 minutes. Au total donc, lesar@sfont suivi 720 minutes de cours
réparties sur 18 legons.

3. Cadre d'organisation d’'une lecon: il a été décien se basant sur les propositions
d'organisation de Gréhaigne et Godbout (1998a)a(osgtion d'un débat d'idées) et de
Rovegno et al. (2001b) (jeu-débat d'idées-jeu), lgumdre d'organisation de I'étude serait la
méthode « match de basket-ball-débat d'idées- nagtddasket-ball ». Pour le contenu réel du
cours, il fallait voir les performances des enfahisant les matchs puis, comme I'enseignant
avait concu du matériel pédagogique, changer lanfate jouer la fois suivante. C'est pour
cela que durant toute la durée de I'étude, apréaguehlecon, monsieur Chen et moi avons
discuté, d'abord du contenu de la lecon qui vemaise terminer et de l'organisation de la
lecon prochaine et de la maniére dont elle deetadt réalisée au bénéfice des éleves et dans
le respect du protocole.

4. Creéation des groupes : au niveau de la crédesrgroupes, il a été décidé de privilegier

I'nétérogénéité des capacités et des sexes panoprmir I'apprentissage de la collaboration.
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Selon ce principe, chagque équipe était composéeube garcons et de deux filles. De plus, au
niveau des capacités de jeu, chaque équipe étajpas®e d'un joueur ‘fort', de deux joueurs
'moyens’ et d'un joueur ‘faible’. Aprés une périddbservation, en accord avec les principes
de création d'équipe décrits plus haut, monsie@nGhdivisé le groupe contrdle (GC) en 8
équipes équivalentes entre elles. Le tableau Zbdkssous montre clairement chacune de

ces équipes :

Tableau 8 : Les équipes du groupe contréle CC

Niveau d’expérience et des
habilités en basket-ball N° des éléeves
Groupes d'équipe Fort Moyen Faible

Rouge 8 2 27 28
Rose 4 22 37 29
Vert 35 9 11 33
Jaune 6 1C 32 36

Bleu foncé 3 24 34 5

Bleu clair 7 23 1 21
Violet 25 13 15 31

Vert foncé 16 2€ 14 30

5. Etapes et concepts d’enseignement : la prendityee de cette étude sur l'approche
constructiviste pour lI'enseignement du basketdxstlpartie des situations de jeu en basket. Il
n'était pas question de simplifier la complexitéjeu car, si nous avions décidé de d'abord
traiter «les caractéristiques particulieres depbee et du temps dans le jeu », les
configurations de jeu et les méthodes de prognessada aurait diminué d'autant les chances,
pour les enfants, de construire une connaissancdepgeu. De plus, cette connaissance
n‘aurait pas pu venir de tout ce qu'ils sentaignfasaient. C'est pourquoi les étapes
pédagogiques de cette étude ne sont pas liées pragression du contenu mais passent par
les 4 étapes décrites ci-apres et explicitées l@artableaux 3-5-2 et 3-5-3.

(1) Construire des expériences communedes enfants, individuellement et au sein de
leur groupe, doivent, peu importe leurs idées etslecapacités techniques initiales, se
construire une expérience commune du jeu de basletgrace a des situations de jeu en
opposition.

(2)Croiser des interprétations: les enfants, au travers de la situation du délidées
en petit groupe, sur les situations de jeu, doivkstuter des problemes rencontrés et des
difficultés et doivent prévoir leurs déplacemerBgen sir, au cours de ces discussions, ils

vont étre confrontés a des points de vue difféerelets leurs, aussi ils devront arriver a
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convaincre du bien-fondé de leurs idées pour fimald former un consensus (par exemple,
« voila notre intention, pour y arriver, voici corant on doit faire »). Ce consensus sera donc
un plan d'action sur le terrain et une facon degrdeur prochain match.

(3) Réalisation d'un plan d'action commun: la répétition des matchs dans les mémes
conditions permet aux enfants d'essayer le plartiadfaqu'ils ont imaginé en commun et de
voir s'il vaut effectivement quelque chose en situaréelle. Ainsi le plan décidé par les
enfants peut, soit tres bien fonctionner duranele soit rencontrer des difficultés dans sa
réalisation. Si c'est le cas, les enfants aurawsdlesoin de ré-élaborer un nouveau plan et ils
pourront le faire grace aux situations d'appreatjssarrangées par I'enseignant.

(4) Ré-élaboration: a la suite de I'étape que I'on vient de voir avées<situations de
jeu », dans cette étape I'enseignant utilise ldnogét de « 'aménagement de situation », c'est-
a-dire qu'il concoit des situations aménagéedesei peuvent avoir des régles modifiées, le
terrain de jeu ou les matériels différents. Cortitoa ces situations de jeu, les enfants vont
devoir utiliser des tactiques particulieres (conpae exemple une passe dans une situation
d'opposition a un contre deux). Cette expériencgelelar permettre d'imaginer et de discuter
pendant un débat d'idées, de solutions aux prolléméds ont rencontrés dans la réalisation
du plan d'action qu'ils avaient imaginé plus tf.doivent aussi voir les problemes lors de la
réalisation de leurs plans d'action. Dans cetteasdn, il y a les compétences techniques et
aussi le processus de ré-élaboration de situatemgnagées. Mais les compétences
techniques ne sont pas la méthode pour résoudpedbemes tactiques, elles sont seulement

des outils nécessaires pour résoudre ceux-ci.

Construire de Croiser de: Réaliser le

b . o —astt Ré-élaborer le plan a cause des problemes
expériences interprétation: projet d’actior

communes commun rencontrés en jeu
Jeu Débat Jeu Situation de jeu aménagé
d’idées
51 51 51 15,

Figure 7 : Les étapes de la mise en oeuvre de I'apghe constructiviste dans I'apprentissage
du basket-ball
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Figure 8 : Concept et relation entre les élémentsed'approche constructiviste dans
l'apprentissage du basket-ball
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Pendant I'ensemble de la période d'apprentissagg@rbcédures d'enseignement principales

liées au plan d'apprentissage sont clarifier daffiglire 3-5-4 ci-dessous :

i Construction des principe
7&%2?;?233? (?;s d’action et desagles de
P os A0u > Iaction efficace _
autres equipes 8. Evaluatior
entre pairs
.| 3. Retour au
> jeu Q
\4
p;'r ‘I]eesuel(ljél{;es 4. Discussion sL
les tactiques
X utilisées en jeu
Zd"la?bm pour toute la classe
idées
6. Retour au je |« 5. Résolution de |
(par ex. 4 vs. 4) problémes tactiques
arienté:
Les éleves observent et L’enseignant observe le jeu et décid
analysent le jeu traiten]ent didactique (si'guations de
résolution de probléme)

Figure 9 : Procédures de l'approche constructivigt dans I'apprentissage du basket-ball

Le contenu la figure 3-5-4 ne suit pas exactemargéilquence des étapes d'enseignement,
c'est plutdt une représentation des concepts quer&ants vont apprendre en faisant les
activités de jeu. Au début, les enfants commenpantfaire un match, puis ils discutent
ensemble en petits groupe et font des débats dlid@esuite, pendant le match suivant, ils
vont essayer de mettre en pratique les actionks quit planifiées pendant ces discussions et
voir si leur plan marche ou pas. Par ailleurs apx&sr observeé les actions des enfants durant
les matchs, I'enseignant organise une discussisriadtiques avec toute la classe. Enfin, il
fait faire aux apprenants des activités pour ldsraq résoudre les problemes tactiques gu'ils
rencontrent durant le jeu. Ces activités sont asg&s pour résoudre les problemes tactiques
et techniques rencontrés. Apres ces activitésgwaiemt aux matchs du début.

Dans le méme temps les apprenants, a partir de &qrériences personnelles de jeu et de
leurs observations des performances des autrespesjuivont d'abord évaluer ces
performances, pour ensuite partager leurs tactigtietratégies, et enfin se construire des
regles et des principes d'action (des connaissataxdigues) efficaces. Pour finir, les

apprenants peuvent utiliser des regles d'actidesugin basket-ball mais qu'ils pourront aussi
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utiliser dans les autres jeux de balle lorsqu’gsrdnt faire des actions d'invasion de zone.
Cela sera facile pour eux de ré-utiliser les cotseactiques appris en basket-ball et de
reconstruire des relations entre leurs connaissaetdeurs concepts tactiques dans des

activités différentes mais similaires.

6. Essai d’enseignement de pilotage : pour que &ttde se déroule sans probléeme, une
étude pilote a été realisée. Cette étude pilott déroulée sur une période de 4 semaines,
d'avril a mai 2005, aupres d'enfants venant de dmotes différentes a Taipei. Il s’agit
d’enfants en 6e année de I'école primaire de Daleind'autres en 4e année de I'école
primaire de XinAn. Grace a cette étude pilote, dté@ possible de prévoir les problemes que
I'on pourrait rencontrer durant la 'vraie' étudegiasi de s'y préparer. Toutes les expériences

obtenues grace a cette étude pilote peuvent &rdesecomme ci-dessous :

(1) Au niveau du temps d'enseignemedtrant la période de I'étude pilote, 6 minutes ont

été consacrées au temps de jeu, puis encore 6anipatr le débat d'idées et enfin, encore 6
minutes pour de jouer & nouveau. Mais étant doohéng lecon durait 40 minutes et que tous
les enfants de la classe (soit de 6 a 8 équipeRiatd participer, le temps n'était pas
suffisant. Pour cette raison, considérant le mandee temps, il a été décidé que
I'échauffement traditionnel (en général d'une datlamt de 5 & 8 minutes) serait remplacé par
une situation qui augmenterait les opportunitéslteue enfant de pouvoir, d'une maniere
différente, dribbler, faire des passes et jouercaeeballe, c'est-a-dire qu'une balle était
distribuée a chaque enfant. De plus, le temps itnpaur le débat d'idées a été diminué d'une
minute. Enfin, dans chaque équipe, un chef d'éqgelipie désigné pour diriger I'entrainement
et les discussions pendant le débat d'idées deemsaamitonome, tout ceci afin d'augmenter au
maximum la vitesse du roulement des équipes. Uriee qupssibilité pour résoudre le
probleme du manque de temps aurait été d'utiliseteinps de deux lecons d'éducation
sanitaire et sportive, mises l'une a la suitealdre.

Ainsi, en ayant pris en considération la questian témps des apprentissages, les
enseignements apportés par I'étude pilote et lesedls des enseignants ayant participé a cette
étude, il a été décidé d'abord 1) de diminuerrgtede jeu effectif, puis 2) d'utiliser le temps
de I'échauffement pour pratiquer les mouvementsade, ensuite 3) d'augmenter la vitesse de
roulement des équipes. Apres avoir soit mis I'da suite de I'autre deux cours d'EPS (pour
un total de 95 minutes), soit en utilisé seuleniesi40 minutes que dure une legon, le temps
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nécessaire au bon déroulement de l'étude a été Juffisant; il était alors possible
d'organiser un débat d'idées et une activité déapigisage en situation (ré-élaboration) avec
toute la classe.

(2) Au niveau de la formation des équipeau deébut, il y avait quelques enfants qui
n'‘acceptaient pas vraiment de faire équipe aveminsrautres enfants, et donc ils étaient
incapables de s'investir complétement dans leQeun'est qu'aprés un certain temps de jeu
que certains de ces enfants commencaient a pgoueir vraiment au sein de leur équipe et a
participer aux débats. Mais une minorité restaiiapable de vraiment s'y intégrer. A ce
moment-la, I'enseignant devait communiquer avecpaux essayer de comprendre la source
du probleme. Si le probleme venait de ce que léanen pensaient qu'il y avait une trop
grande différence de niveaux de capacités au seliéqguipe, I'enseignant pouvait alors faire
des changements pour arriver a équilibrer les ctanpés de chaque équipe.

(3) Au niveau du débat en group@endant I'étude pilote, il y avait des enfamtste et
en 6e année qui ont participé a des débats d'itiéas. au tout début, comme les enfants
n'‘étaient pas familiers avec le principe du déhdéds et qu'en plus, ils avaient tous une balle
entre les mains, ils n'arrivaient pas a se coneestir le débat et ils n‘avaient qu'une envie,
c'était d'aller s'amuser avec la balle un peu pariour résoudre ce probleme, il a été décidé
de nommer un enquéteur dont le role était de ditydébat au sein des équipes. De plus, cet
enquéteur devait aussi créer un maximum d'oppaésimour que chaque enfant au sein de
I'équipe puisse s'exprimer durant le débat d'ie@gsetit groupe.

(4) Au niveau des regles de jependant I'étude pilote, les enfants, pendaniraths,
avaient souvent tendance a prendre la balle dessnd&i I'adversaire. De plus, une minorité
d'enfants (surtout ceux qui avaient déja une egpée en basket-ball) avaient seulement
envie de jouer en utilisant les regles normaledakket-ball. Pour ces raisons, au début de
I'étude, il a été consacré un large moment pouticgigr aux enfants, de facon claire, les
regles du jeu et il a été dit qu'il y aurait deaxtas de régles : les régles essentielles qui ne
changeraient jamais, comme par exemple « on ne gesifprendre la balle des mains de
l'adversaire », et d'autres regles, comme par ebeempn ne peut pas marcher avec la balle
dans les mains » ou « on ne peut pas dribbler figsi®, ces regles pouvant étre modifiées, a
n'importe quel moment, suivant les instruction$efeseignant.

(5) Au niveau du terrain et des équipemenis a été nécessaire de prendre en
considération les limites au niveau du terrainest éiquipements pour la création des équipes
et les problemes de temps d'enseignement. Penéttel pilote, 6 équipes (avec 5 joueurs

dans chaque équipe) tournaient pour utiliser uraiterentier de basket-ball (deux paniers se
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faisant face). Avec les 40 minutes que durait largoon ressentait souvent un sentiment
d'urgence qui faisait qu'apres le match, il étaipassible de faire a fond le débat. Les
enseignants ont résolu ce probleme d'abord emaritlile temps normalement consacré a la
récréation avant le cours pour expliquer les regtagpondre aux questions des enfants. Puis
au lieu d'occuper un terrain seulement, deux tesrant été utilisés pour faire les matchs par
8 équipes (avec 4 joueurs dans chaque équipe)i, Adnsituation s'est ameéliorée et les cours
ont pu se dérouler avec moins de problemes, bienlejiemps d'enseignement ait di étre
contrdlé de facon serrée. Pour arriver a ce résgtace a la coordination des enseignants
participant a I'étude pilote et l'aide des autsriiés établissements scolaires, deux terrains
couverts nous ont été alloués et I'étude a pu srikd¢ sans probleme. L’ensemble du cycle

d’apprentissage durant ce protocole est représemténe la figure 3-5-4 ci-dessous :

Semaine 1 Semaine 2 Semaine 3 ~ Semaine4  Semaine 5 Semaine 6

Jeu 4X4 sur
terrain
réduit

Rapport de

force inter-

équipes
32 éleves équilibré
11 ans
( Groupe 1
CORPUS

RECUEILLI
480 minutes de
Exe Exe Exe Exe Exe Exe deébat
rcic rcic rcic rcic rcic rcic enregistrées
es es es es es es
, 960 minutes de
jeu enregistrées

15 15 15 15 15
Groupe 8
\
4 joueurs
Un cycle
d’'apprentissage...
800 minutes de Jeux A themes
pratique effective avec résolution
de problemes

35

Figure 10 : La constitution du cycle d’apprentissag

7. Liste de contréle des comportements de I'enseignpour pouvoir vérifier de facon
efficace si l'enseignant suivait bien I'esprit dangtructivisme pendant ses cours et
construisait son enseignement du basket-ball sulearthéories constructivistes, la présente
étude se réfere aux fondements théoriques du cetistsme (voir chapitre 2) et aux
caractéristiques particulieres socio-constructgstutilisées en éducation physique par
Azzarito et Ennis (2003). Parmi les indications quontrent que I'enseignant suit bien ces
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fondements, on trouve par exemple le fait que téangs travaillent en équipe, qu'il y ait une
interaction fréquente entre les enfants et I'emsgiy que I'enseignant devienne le promoteur
de [l'apprentissage, qu'il utilise les meédias maeerrmpour augmenter I'expérience
d'apprentissage et que les enfants interagissérg enx au sein de la classe de facon trés
fréquente... Par ailleurs, le chercheur a réfléahi exigences de I'étude pour concevoir un
tableau récapitulant les comportements attendus anadre d'un enseignement du basket-
ball suivant les principes constructivistes. Onstdtera le tableau 3-5-2 ci-dessous pour en
VOir son contenu.

En principe, I'observation avait lieu une fois pamaine, dans la pratique, il était nécessaire
que le chercheur et un observateur confirment ldigigonibilités. Lors de I'observation, si
I'enseignant ou les enfants réalisaient I'un dené&wents a observer, une marque était
inscrite dans la colonne «réussite » ; au comirar a la fin de la période d'observation,
I'événement a observer n'était toujours pas readik¥s la marque était inscrite dans la
colonne « échec ». Cependant, pour les événemertebttau surlignés avec une « trame de
fond », il n'était pas nécessaire de les obsehague semaine, mais juste de voir s'ils étaient
réalisés sur I'ensemble du processus d'apprergisggges la vérification hebdomadaire,

I'enseignant arrivait, en général, a compléteplgenu du tableau de contrdle.

Tableau 9 : Liste de contréle des comportements denseignant

réussite Les événements a observer échec

L'enseignant encourage les enfants a participéagtm active pendant le co
d'EPS.

L'enseignant fournit, de fagcon ouverte, des opmitda d'entrainement a
techniques.

Les enfants forment des équipes en fonction denewrau d'apprentissage
collaborent avec les autres membres de cette équifreconstruire un groupe
d'apprentissage ».
L'enseignant fournit aux enfants des situations fErmettant de cherchpar
eux-mémes des solutions a des problemes pratiguesid

L'enseignant permet aux enfants de discuter, coriguen et de coordonn
leurs problémes rencontrés pendant le jeu par lépiité de points de vu
pour essayer d'y trouver des solutions.

L'enseignant fournit aux enfants une opportunitéedenir sur la résolution
problémes rencontrés dans le jeu apres la discussime eux.

L'enseignant demande aux enfants la raison pouelkgils ont choisis telle ¢
telle stratégie pour résoudre les problémes renéopiendant le jeu.
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Tableau 9 GSuite) : Liste de contrdle des comportements de I'enseignt

réussite Les événements a observer échec

L'enseignant laisse aux enfants un temps suffipaat réfléchir et répond
aux questions.

L'enseignant fournit aux enfants des opportunitésaduer les performanc
des autres enfants.

L'enseignant concoit le jeu de basket-ball & pdrtticoncept de ‘limite’.

L'enseignant regarde les réactions des enfantsaperld jeu, a utilisani
I'enseignement des tactiques, cela remplace lecomédagogique approprie.
L'enseignant passe de la position dominante dapotessus d'apprentissag
celle de promoteur de I'apprentissage par les enfan
Les enfants, pendant le processus d'apprentissageasketall, arrivent ¢
établir des relations entre la tactique, la stiatégla technique.

8. Préparer un plan de cours selon l'approche condiniste: étant donné que selon
I'approche constructiviste, c'est en fonction dedgomances de chaque groupe d'enfants que
le programme est établi, il est impossible de meipan plan de cours a l'avance, ni de
transférer ce qui a été fait avec un groupe a ure agroupe. Cependant, on peut toujours
utiliser comme référence les méthodes et les caaalp ces plans (Pour voir le plan et un

résumé concret de cette réalisation, on consulggmaexe 3).

1.3 Réflexion et mise en application du plan de c®gelon 'approche technique
Pour ce qui est de la réalisation du plan d'ensengmt suivant I'approche technique durant
I'étude, il a été consulté le guide pédagogiqudi@ylar le ministere de I'éducation de Taiwan
(1997) « méthode éducative d'enseignement de EEB®valuation du basket-ball a I'école »
et le matériel pédagogique publié dans le mensuaeichis d'EPS a I'école primaire par
Pecqueux (2003) « jeux de basket-ball a I'écoleorrquoi est-ce que ces deux sources ont
été considérées? En fait, la caractéristique palei de la « méthode éducative
d'enseignement de I'EPS et d'évaluation du basie&lbécole » est que chaque technique de
base y est décrite et expliquée, de facon comptadétaillée, avec le mouvement préparatoire
de chaque geste, I'exécution (comme par exempleasae) et le mouvement de finition
reprenant I'ensemble des points essentiels de gltbeux. Cependant, il faut bien reconnaitre
que ce matériel n'est pas normalement destiné ardasts en 5e année et cela peut parfois
étre difficile a utiliser. C'est pourquoi les «xetde basket-ball a I'école » ont aussi été utilisés
L'intérét principal de ce matériel pédagogique sl permet aux enfants d'apprendre, par
des jeux de plus en plus difficiles, de nombreusegiques et techniques, de facon

systématique.
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Il est nécessaire de préciser que le terme de x pue I'on vient de citer est différent du
terme « jeu » tel qu'il est généralement utilisesda présente étude. Cela a déja été expliqué
dans le chapitre 2 ; par exemple I'accumulationtdelsniques et tactiques, I'emphase sur le
contenu du jeu, la forme et pas sur I'apprentissi@geenfants ou la progression linéaire d'un
protocole d'enseignement, etc. C'est pour cesmsjsb savoir les points forts de ces deux
méthodes pédagogiques, que le chercheur et lesgeasts participants a I'étude les ont
utilisées toutes deux pour dessiner le plan dessqmuur I'enseignement du basket-ball selon
I'approche technique.
L'enseignement du basket-ball suivant I'approcblenigue dans la présente étude s'est fait en
suivant plusieurs étapes.
Pour commencer, les techniques ont été enseignéss @mme objectif principal de
familiariser les enfants avec chaque geste. Damaé@ime temps, l'enseignant privilégie la
« progression du contenu » de ce matériel pédagegifendant les lecons, il insiste
immeédiatement sur l'explication des points esskntikes mouvements, en donnant des
exemples et en faisant des corrections. Par exempplg la passe a deux mains en avant a
hauteur de poitrine, on peut décomposer I'objéotl en plusieurs objectifs intermédiaires :
1.Connaissance du mouvement préparatoire pourteéieane passe en avant a hauteur de
poitrine, le mouvement de réception de la balle eouvement de finition.
2.Capacité a effectuer correctement le mouvemeigpatoire de passe en avant a hauteur
de poitrine, le mouvement de passe et le mouvedefihition.
Au niveau de la progression pédagogique, les ttapes ci-dessous ont été suivies. Le
tableau 3-5-4 explique le processus.

(1) Activité préparatoire : I'échauffement. On eate type d'échauffement; soit on
utilise les mouvements standards de gymnastiqumisiéiu niveau national, soit il est
demandé aux enfants de courir, sur la piste dteghié, soit il leur est demandé de courir et
de changer de direction a chaque coup de siffiittde se faire des passes par paire, avec une
balle.

(2) Activité principale : l'important est d'arrivarce que les enfants apprennent chacune
des techniques du basket, et pour cela, on inpgte que chacune des techniques soit
travaillée selon un ordre bien précis et prédélimnseignant commence par montrer le geste,
il expligue les mouvements les uns apres les gugenouvement préparatoire de la passe a
deux mains, le mouvement de passe puis le mouvesediition. Il explique aussi qu'il faut
avancer en ligne droite, reculer en dribblant. Hasdes enfants pratiquent la passe, soit

individuellement face a un mur, soit en bindbme. ignf'enseignant divise la classe en
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plusieurs groupes pour pratiquer les mouvementstsi@tus haut. Pendant les entrainements,
non seulement les enfants s'observent et se cotrigs uns les autres, mais en plus,
I'enseignant surveille l'ensemble de Ila classe,trildimnt conseils et remarques
supplémentaires la ou c'est nécessaire.

(3)Activité de synthése : enfin, toutes les techagjapprises lors de l'activité principale
sont ré-utilisées au cours d'un jeu final. Pour filenseignant discute avec toute la classe et il
peut résumer tout ce qui a été appris. Le jeu fieal Etre par exemple une compétition entre
équipes, avec un temps limite de 2 minutes, pawe fa maximum de passes. Pendant que
deux équipes font la compétition, I'enseignanestdutres enfants évaluent les mouvements.
Apres les deux minutes, le groupe victorieux esigié, toute la classe se regroupe pour

lancer le cri de I'équipe et la classe se termine.

Echauffemer Activité Principal¢ Applicatior

Echauffement BB Apprentissage moteur / technique] Jeu d’application

10’ 20"-25' 5-10’

Figure 11 : Les étapes de I'enseignement dans 'amghe technique

1.4 Réalisation des pré et post-tests
Les 13 et 14 septembre 2004, puis les 9, 10 eb¥8mbre 2004, pendant ces 5 journées, 4
enquéteurs, deux assistants caméramans (dewaréidie I'Ecole Normale de Taiwan,
venant de I'Institut d’Education Physique) et lercheur, se sont tous rassemblés pour
réaliser la collecte d'informations lors des prépast-tests. Le contenu des pré- et post-tests
est identique, il inclut les deux points suivants :

1. les films des simulations de situation de jen a demandé aux enfants de regarder des
films de simulations de situation de jeu, puis @urla demandé de donner leur interprétation
sur le contenu de la vidéo et de choisir ce gfiétaient. Dans le méme temps, les réponses
des enfants ont été filmées.

2. Jeu de basket-ball : les enfants ont joué aketdmall, a 4 contre 4, pendant 5 minutes.

Le jeu de chacune des équipes a été filmé et satdeg
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2. Les étapes de la mise en ceuvre du protocoles#gmement de recherche
2.1 Observation de I'enseignement

Il a été demandé aux parents d'éléves de signeletine d'autorisation de participation a
I'étude. Tout de suite apres avoir obtenu l'autios de I'école, des parents et des enfants,
I'étude a commencé. Du 20 septembre jusqu'au 9mmrec2004, les 4 enquéteurs dirigeant
les groupes de débats d'idées, deux assistantsraraarés (deux étudiants, de I'Ecole
Normale de Taiwan, venant de [I'Institut d'Educaftnysique) et le chercheur ont commencé
le travail de collecte d'informations pour I'étuda,accord avec les principes constructivistes,

en observant le déroulement des lecons de basket-ba

2.2 Entretien pendant le débat d'idées
Au niveau du contenu des entretiens en petits @®um trouvera ci-dessous des explications
en trois points :

1. Méthodologie présupposée pour les débats diddepetits groupes : le rdle de
I'enquéteur pendant une étude, selon le modeléipsis, devrait étre celui d'un observateur
extérieur objectif et détaché, se contentant diwksde contenu des discussions lors des
débats des enfants. Cependant, dans la présedte &udle de I'enquéteur n'est pas du tout
celui d'un observateur extérieur et objectif maiscantraire, de jouer le rbéle de celui qui
encourage la construction des connaissances, giagticipe pendant les débats d'idées en
petits groupes. Cette distinction est une difféeenmportante avec la méthodologie
positiviste. Dans la présente étude, I'enquéteut ddopter un réle de dirigeant, de
constructeur de connaissances mais avec un stylglidactique. L'objectif principal est de
fournir aux enfants une direction pour qu'ils camsent leur connaissance, mais d'une fagon
élargie par rapport a la forme traditionnelle dscdurs pendant les cours d'EPS, « la question
de I'enseignant — la réponse de I'apprenant -U@tran de la réponse par I'enseignant » (IRE
— initiation / réponse / évaluation). C'est poulacgue le role de lI'enquéteur pré-suppose
certaines conditions.

Au niveau des régles essentielles des entretiapectes par les enquéteurs, on s'est référé
aux recommandations de Carspecken (1996) décritesssous :

Pendant les débats en petits groupes, I'enquébéuedter dans son rdle d'enquéteur et ne pas
se placer comme dirigeant. Il doit se contentenitiér la discussion dans une certaine

direction en respectant le principe des questiangertes ; il doit aussi aider, quand c'est
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nécessaire, les plus silencieux a exprimer lewrssds'assurer que la discussion reste dans la
bonne direction en évitant les hors-sujets. Mdiy € beaucoup de bonnes idées qui partent
un peu dans toutes les directions, il indiqueradiéférences pour initier une discussion plus
en profondeur.
Puis, aprés avoir initié le débat, I'enquéteur pouelancer la discussion en utilisant les
manieres suivantes :

(1) exprimer des encouragements amicaux, du gdare,oui », « hum hum » ou « oh !»

(2) reprendre ce qui a été dit avec un minimumf@'ence, du genre « autrement dit,
VOUS vous préparez a jouer le prochain match eigrig® quelqu'un pour marquer le joueur
le plus fort de I'équipe adverse, c'est ¢ca ? »

(3) parler d'une fagon non-directive, par exemplheim, est-ce que tu pourrais expliquer
un peu plus en détails ? »

(4) montrer qu'il écoute de facon active, aveceases du genre de « a t'entendre, on
dirait que tu n'es pas trés satisfait de tes pmdaces ? ».

2. Mise en pratique : dans le cadre de I'étude,des groupes a été désigné pour étre le
groupe contréle (GC), l'objet d'observation, pemdathaque étape du protocole
d'apprentissage. Puis I'enseignant a divisé lse&laa équipes pour jouer au basket-ball. Le
principe pour la création des équipes a été |l&miffce au sein de I'équipe, c'est-a-dire que
chaque équipe devait inclure des apprenants faiblegens et forts, avec autant de garcons
que de filles. Entre les équipes, c'est le principd'équilibre des capacités qui a été pris en
considération ; autrement dit, le niveau de capacite chaque équipe devait étre le plus
équilibré possible. Chaque match de basket-bakid& minutes, précédé et suivi par un
débat d'idées, pour un total de 10 minutes. Lectieer observait les performances des
apprenants durant les matchs, performances q@nétaussi filmées. Tout de suite apres la
fin du premier match, le débat d'idées avait lieypetits groupes. Pendant les discussions, le
chercheur et certains enquéteurs venaient voirughgopupe pour réaliser I'entretien.

De plus, I'ensemble des débats était filmé pour prendre comment et pourquoi les
apprenants abordaient certaines questions, et comisig trouvaient des solutions.

Pour finir, aprés le débat, chaque équipe devguee un match. De nouveau, le chercheur
observait les performances des apprenants ; liakégles matchs était filmée. L'intérét était
de voir si les apprenants apres la séquence saatflexion, action » avaient fait des
progres. Ensuite, le chercheur enregistrait etinemactivités des apprenants et les décisions

des enseignants.
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Pour le groupe-contrdle, on a procédé uniquemdeneegistrement vidéo des performances

des apprenants pendant les matchs de basketlbaly, avait pas de débats d'idées. Ces

enregistrements serviront pour I'analyse et la @aipon.

Pour pouvoir fournir des informations plus claires, consultera la figure 3-5-5 ci-dessous

qui présente la période entre l'observation etrééen des participants. La figure 3-5-6 a la

suite présente la place sur le terrain de I'enquétes des entretiens des groupes en train de

discuter.
Observation Entretien Observation
ﬁ 5 minutes ﬁ 5 minutes ﬁ 5 minutes
Jeu Débat d'idées Retour au jeu
. »
« In_terpretgr des « Croiser des « Evaluer le projet en
savolrs d’actlgns en interprétations et action pour jouer
situation de jeu » fournir un projet mieux »
commut »

Valider ou invalider le projet en situation du jeu

Figure 12 : Les différentes phases, de I'entretiea I'observation

Enquéteur N" 4 Enquéteur N° 1
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Figure 13 : Disposition du terrain et position de€nquéteurs pendant les débats d'idées en groupe

3. Processus
En se penchant de nouveau sur le schéma globakterche de I'étude du débats d'idées en

petits groupes, on pourra faire les 4 remarque&stes : (1) la position de I'enquéteur
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Lorsque l'enquéteur réalise les entretiens, le tpoaportant est qu'il pose des questions
ouvertes (qu'est-ce qui s'est passé comme proemd’ourquoi 2~ Comment s'est passé
votre plan ?) afin que les enfants puissent notesent répondre, mais choisir une direction,
sans que I'enquéteur n'‘occupe de rble plus impgodamns le groupe pendant le débat. (2)
Régle essentielle des réponses a l'entretienegle essentielle des réponses a l'entretien est
de laisser assez de temps aux enfants pour quldsgnt discuter ensemble de leurs idées
pendant les débats. (3) Les débats d'idées en@rogpand les enfants s'expriment pendant
les débats, la situation est un peu différenteadeéthode traditionnellement utilisée pendant
les cours d'EPS, « question de I'enseignant — s&pde I'apprenant — évaluation de la réponse
par I'enseignant » (IRE — initiation / réponse dl@ation). Parfois a cause de relations tendues
entre les membres d'un groupe, I'enquéteur datvahir pendant les débats pour ré-orienter
la direction de la discussion. (4) Contréle du terdps entretiens : certains enquéteurs étaient
parfois obsédés par le contrle du temps. Aussir poe les débats d'idées arrivent a une
conclusion dans ce temps imparti (5 minutes), ii¢ parfois accéléré les discussions en
posant les questions trés rapidement. Quand uréeagqufaisait ainsi, il respectait le contrat
de l'entretien (en posant toutes les questionglépgéminées) mais avait tendance a moins
réfléchir sur la maniere dont se passaient lesud&ons entre enfants, comment ils

réagissaient, a quoi ils pensaient.

2.3 Filmer le jeu
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Tableau 14 : Disposition sur le terrain lors de l'aregistrement des matchs
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2.4 Progression des lecons

Le tableau 10 ci-dessous présente I'ensemble geolgression des lecons pour l'équipe
contrble :

Tableau 10 : Progression des legons pour I'équipeictrole

Item
Objectifs Contenus
Lecon
— Connaitre et expérimenter des-Jeu 4x4 sur terrain réduit
régles principales, du terrain, ddébat d'idées
let2 la maniére de jeu en basket-balleu 4x4 sur terrain réduit
—Petit jeu tactique et le questionnement ouvert
— Ne pas perdre la balle durant laJeu 4x4 sur terrain réduit
progression vers la cible —Débat d'idées
3 —Jeu 4x4 sur terrain réduit
—Discussions / questionnement ouvert
— Ne pas perdre la balle durant laJeu 4x4 sur terrain réduit
progression vers la cible —Débat d'idées
4 — Améliorer la qualité de passe —Jeu 4x4 sur terrain réduit
—Jeu de passe 3x3 et le questionnement ouvert
— Construire la compétence de |laJeu de 4x4 probléme tactique orienté sur terganit :
progression de balle vers la cible il faut faire trois passes pour pouvoir d'alleett »
— Utiliser les espaces libres —Débat d’idées
>eto —Jeu de 4x4 probléme tactique orienté sur terganit :
« il faut faire trois passes pour pouvoir alleetis
— Jeu de passe 3x2 et le questionnement ouvert
— Construire la compétence de laJeu de 4x4 probléme tactique orienté sur tergalnit :
progression de balle vers la cible il faut faire trois passes pour pouvoir alleetis
— Augmenter le nombre de —Débat d'idées
! receveurs potentiels —Jeu de 4x4 probléme tactique orienté sur tergalnit :
« il faut faire trois passes pour pouvoir alleetis
—Discussions / questionnement ouvert
— Construire la compétence de laJeu 4x4 sur terrain réduit
progression de balle vers la cible-Débat d’'idées
8etd |_ Créer des espaces ouvertes —Jeu 4x4 sur terrain réduit
—Discussions / questionnement ouvert
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Tableau 10 (suite) : Progression des lecons pouétjuipe contrble

Item
Objectifs Contenus
Lecon
— Construire le temps de passe |—Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédui
— Construire le lancer long chez4x3 avec un joker qui sort de la ligne de fond »
les passeurs —Débat d’idées
10 —Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédui
4x3 avec un joker qui sort de la ligne de fond »
—Discussions / questionnement ouvert
— Construire le temps de passe —Jeu 4x4 sur terrain réduit
— Construire le lancer long chez—Débat d’idées
1letl2 les passeurs —Jeu 4x4 sur terrain réduit
—Petit jeu tactique et le questionnement ouvert
— Créer des espaces d'attaque |—Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédusi
— Construire le soutien, I'appel den passe 2 portes, ensuite on tire au panier efuaar
balle alors on gagne 3 points »
—Débat d'idées
13
—Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédusi
on passe 2 portes, ensuite on tire au panier efuaar
alors on gagne 3 points »
—Petit jeu tactique et le questionnement ouvert
— Créer des espaces d'attaque |—Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédusi
— Construire le soutien, I'appel den passe 2 portes, ensuite on tire au panier efuaar
balle alors on gagne 3 points »
— Construire la notion de vitesse-Débat d'idées
14 et 15
de transmission du ballon —Jeu de probléme tactique orienté sur terrain tédusi
on passe 2 portes, ensuite on tire au panier efuaar
alors on gagne 3 points »
—Petit jeu tactique et le questionnement ouvert
— Créer des espaces d'attaque —Jeu 4x4 sur terrain réduit
— Construire le soutien, I'appel deDébat d’idées
16 balle —Jeu 4x4 sur terrain réduit
— Construire la notion de vitesse-Discussions / questionnement ouvert
de transmission du ballon
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Tableau 10 (suite) : Progression des lecons pouétjuipe controle

Item|Objectifs Contenus

Lecon

— Créer des espaces d’attaque —Jeu 4x4 sur terrain réduit
— Construire le soutien, I'appel deDébat d'idées

balle —Jeu 4x4 sur terrain réduit
17 et 18 _ ) ) .
— Construire la notion de vitesse-Synthése de cours

de transmission du ballon

Le tableau de progression des lecons ci-dessuatm@is vraiment défini au tout début du
semestre. En fait, aprés chaque cours, l'enseigdatchercheur discutaient des réactions et
des performances des enfants pendant le jeu, ieiss@ient le contenu de la lecon suivante
en fonction. En d'autres termes, le tableau avdéveloppement de contenu des lecons n'était
la que comme une référence, il ne devait pas étiiséudirectement sans chercher a plus
réfléchir aux réactions des apprenants. Pour miagmpréhender le processus de
développement, le déroulement de choix du contesuatons est décrit ci-dessous. Lorsque
I'enseignant et le chercheur étaient en train dives, ils gardaient toujours en téte le principe
suivant : « Si les enfants font telle chose, al@rgrochaine fois on fera telle activité ».

En accord avec cette fagcon de procéder, lors des peemiéres lecons, l'enseignant et le
chercheur ont remarqué lors de leur observatioe,lesl attaques étaient souvent menées par
une personne seule ou un binbme, que les fillesvegéent moins souvent la balle et qu'en
plus, elles étaient plus faibles en défense. En éamme c'était la premiéere fois pour ces
enfants qu'ils faisaient des matchs de basketdpdlls venaient juste d'apprendre les régles et
la facon d'y jouer, et qu'en plus, les débats e§détaient aussi une nouveauté pour eux,
I'enseignant et le chercheur ont décidé que lorsalus suivant, I'important serait que les
enfants essayent de planifier le débat d'idéeg'#s @ssayent aussi de le mettre en pratique.
L'objectif de la lecon 3 était d'arriver & ce ges kenfants puissent se déplacer vers leur
objectif sans faire tomber la balle. Il avait étéservé aussi féquemment lors des attaques
menées par une personne seule ou un bindbme, geguteur de la balle dribblait, il se la
faisait prendre. Enfin, il avait été constaté gee filles s'étaient améliorées en défense mais
gu'au niveau du temps de contrdle de la balles efleevaient toujours moins souvent la balle.
Les enfants ont donc procédé a leur deuxiéme dilukies en prenant comme sujet ces

situations. L'enseignant et le chercheur ont enaaeefois décidé de se contenter d'observer
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les performances des enfants durant le jeu et teximpment de ne pas s'impliquer dans leurs
discussions ou leurs facons de jouer, afin de pirengux enfants d'essayer de mener le débat
d'idées et de mettre en pratique leur plan d'ag@reux-mémes.

Lorsque les enfants se déplacaient vers leur abj@etc la balle, ils la faisaient encore
souvent tomber ; I'objectif principal de la 4e le@été encore une fois d'arriver a ce que les
enfants puissent se déplacer vers un objectif Eapsrdre. De plus, il fallait augmenter la
qualité des passes. Le contenu de la 4e leconsiketlball pour les enfants a encore été le jeu
de 4 contre 4. Pendant les matchs, I'enseignaatcéercheur ont observé les mémes choses :
des attaques individuelles ou en binébme, les esfgot font souvent tomber la balle et qui
n‘arrétent pas de changer de camp, qui de plusveiatrpas a aller vers I'avant et les filles qui
recoivent toujours peu la balle.

Apres ces constats, pour fournir a tous les enfantentrainement pour qu'ils puissent
améliorer la qualité de leurs passes et plus spaeiinent pour les filles, pour qu'elles aient
plus d'opportunités de recevoir la balle, I'ensaignet le chercheur ont décidé plusieurs
choses : d'abord, ajouter une régle au jeu pouetems 5 et 6 suivantes : « il est nécessaire
de faire 3 passes avant d'avoir le droit de tinerpanier », de réaliser une activité de
résolution des problemes afin de laisser les esfaliicider la méthode de jeu et de
coordination en équipe. L'objectif principal, durdes lecons 5 et 6, a été d'augmenter, en
utilisant ces regles modifiées, la capacité deargafa forcer le passage vers l'avant avec la
balle et a arriver a profiter des ouvertures poasspr la balle. L'observation du jeu par
I'enseignant et le chercheur leur a permis de atersjue les filles essayaient de participer et
de prendre la balle davantage, que les enfantgsigatdencore souvent la balle en dribblant et
que la qualité des passes n'était toujours pastnese. En conséquence, il a été décidé que
lors du cours suivant, on continuerait a jouer algecegle des 3 passes et qu'en plus, on
ajouterait une régle pour dire qu'il n'est pas ipdessle dribbler quand on attaque.

L'objectif de la 7e legon a continué a étre la tmesion d'une capacité a avancer et a forcer
le passage vers son objectif. Mais pour arrivegla,d'important a été d'augmenter le nombre
de partenaires a qui le porteur de la balle poupaientiellement envoyer la balle. Afin
d'améliorer la qualité des passes des enfantggla du « il faut passer la balle au moins 3
fois avant de pouvoir faire un tir au panier » esttée en vigueur. L'observation du jeu par
I'enseignant et le chercheur leur a permis de atarstjue la qualité des passes s'était déja
ameliorée et que les filles essayaient plus depBtjner dans le jeu. Au vu de ce constat, il a
éte decidé que lors de la lecon suivante, on reviginaux regles de jeu normales, afin que les

enfants essayent de mettre plus en pratique |eore leur débat d'idées.
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L'objectif des lecons 8 et 9 a été de construiafzacité a passer la balle jusqu'a la zone cible
et de coopérer avec les enfants pendant le débatdisruter des tactiques de passe de balle
en profitant des ouvertures, puis de leur permeltssayer de mettre en pratique le résultat
de leurs discussions. L'observation du jeu paséigmant et le chercheur leur a permis de
constater que les défenseurs avancaient jusqa@nka avant pour défendre, qu'il y avait des
enfants qui avaient peut-étre pas envie d'utildeegle des 3 passes pour jouer. Mais alors
que le point sur lequel ils auraient dO se coneerdtait de passer la balle en faisant attention
a qui et a quel moment ils la passaient, ils |&sggpasser les bonnes opportunités de passe,
ce qui retardait les opportunités d'attaque eafiaga'il fallait trop de temps pour que la balle
arrive dans la zone cible. Pour cette raison, sé@mant et le chercheur ont rappelé aux
enfants la nécessité de faire des choix rapidesivaau des passes ; choisir a qui faire une
passe et quand la faire. Pour les entrainer a itelagté décidé d'utiliser le jeu a 4 contre 3
avec le joker de ligne de fond lors de la leconanie.

Ainsi I'objectif principal de la 10e lecon a été anstruire une capacité a passer la balle au
bon moment. L'observation du jeu par I'enseignaieg ehercheur leur a permis de constater
que les enfants arrivaient a faire des passes maunoment ; soit en faisant de longues passes
vers l'avant pour donner la balle au joker et knnpettre de tirer au panier, soit en faisant de
courtes passes entre coéquipiers pour avancel'aast pour donner la balle au joker et lui
permettre de tirer au panier. Ayant constaté deciseignant et le chercheur ont décidé que
pour le cours suivant, on appliquerait les reglesnrales, pour permettre aux enfants
d'essayer de mettre en pratique le résultat de tbtbrats d'idées.

L'objectif espéré de I'enseignant pour les 11 etl&2ons était que les enfants arrivent a faire
des passes au bon moment, tout en utilisant ldesragprmales. Dans le méme temps,
I'enseignant et le chercheur se sont rendu comyela capacité générale des enfants en
défense avait augmenté; ils avaient compris comndgiendre et se concentraient
maintenant pour bloquer les attaquants quand ceaxaient de bonnes occasions, réduisant
d'autant I'espace apparent d'attaque. Pour esdayeéliorer cette situation, I'enseignant et le
chercheur ont immédiatement décidé de changeul®js de la lecon suivante : deux portes
ont été installées au milieu du terrain. Si leaqiaints arrivaient a marquer un panier apres
avoir fait passer la balle par les 2 portes, ilsquaient 3 points ; s'ils ne faisaient passer la
balle que par une seule des deux portes, ils nquagnt qu'un point. Cette modification des
regles avait pour but d'encourager les enfantasiygiliser I'espace pendant les attaques.
Ainsi, l'objectif primordial de la 13e lecon étaitis sur la création d'un espace d'attaque.

L'observation du jeu par I'enseignant et le charcheur a permis de constater que les enfants
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essayaient d'utiliser les deux portes, en élangidear espace d'attaque ou bien en changeant
la direction des passes. Mais, la qualité génédele passes par les enfants restait trés
moyenne ; lI'enseignant et le chercheur ont donadééde continuer a utiliser les mémes
regles pour les activités d'apprentissage suivatisegoulaient aussi que les enfants puissent
pendant les débats d'idées discuter d'un moyerétiaar la qualité des passes et de trouver
comment mieux construire leur espace d'attague pogmenter ainsi leurs chances de
réeussite.

C'est pourquoi l'objectif principal des lecons 1418 est resté le méme ; trouver comment
créer un espace d'attaque qui augmente les chdaagsissite de l'attaque. L'observation du
jeu par l'enseignant et le chercheur leur a pedaigonstater que pendant les attaques, les
enfants utilisaient de mieux en mieux l'espace,snogie la qualité de leurs passes restait
toujours trés moyenne. lls ont alors pensé que é&ii peut-étre di aux regles spéciales
utilisées et il a donc été décidé de revenir agleseplus normales du jeu de 4 contre 4 lors de
la legon suivante pour continuer I'observationetg@ants dans une situation de jeu réelle.
L'objectif principal de la 16e lecon a encore uois fété la création de I'espace d'attaque.
L'observation du jeu par I'enseignant et le charckeur a permis de constater que la qualité
de passe des enfants restait tres moyenne, caasses des attaquants a leurs coéquipiers
étaient interceptées par les défenseurs. Ce prebiemté discuté pendant le débat d'idées
pour essayer de trouver une solution.

Les lecons 17 et 18 étaient les derniéres leconsltpient étre consacrées au basket-ball,
donc on a commencé en utilisant les regles norm&esa laissé les enfants jouer une
derniére fois et on a observé comment ils ontsdtilioutes les tactiques dont ils avaient
discuté et comment ils ont joué. Ces informatiomsébé utilisées comme informations finales
pour le post-test. L'observation du jeu par l'egisamt et le chercheur leur a permis de
constater qu'une minorité de filles essayaienirde au panier et qu'au niveau de la défense,
le marquage en homme a homme avait été développédist pour empécher les attaquants
de faire des passes. Sion avait pu continueadidgités d'apprentissage du basket-ball, au vu
de la situation a laquelle on était arriveé, unevatie regle aurait été mise en place : « Ce n'est
gu'apres que tout le monde ait tiré au panier,|'quautilise les regles normales pour marquer
des points ». La mise en place de cette régle tapeaimis d'augmenter les tirs au panier
durant le jeu par les filles.
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3. Phase aprés la mise en ceuvre du protocole d'igmsanment de recherche

3.1 Observation systématique du jeu
C'est grace a l'observation systématique des enfartdant les pré-tests et les post-tests et
pendant le jeu respectant le protocole d'enseigne(tejeu avec les régles non-modifiées),
gue l'on a pu recueillir les informations utilesuptétude. La gestion de ces informations et
le processus d'observation sont décrits ci-desséperément :

1. Choix des items a observer : Gréhaigne et Gadd®@98b) ont parlé des items pour
I'évaluation formative des sports d'équipe dans apgeroche tactique. lls indiquent que
I'évaluation par I'enseignant se fait sur certé@mms et que le choix de ces items est fonction
de ces obijectifs. Pour les apprenants débutaststelns a évaluer pourraient étre le fait de
réceptionner la balle, de tirer au panier ou degonar par exemple, puisque par la suite,
progressivement, les exigences vont en s'élardisg@ur notre étude, il a été pris en
considération que la cible était des enfants caieét en 5e année, et donc, au niveau des
items a évaluer, il a été choisi des items quaigét pas trop simples. Aprés avoir consulté la
bibliographie de Gréhaigne, Godbout et Bouthier9f)9pour la présente étude, les items
suivants ont été choisis comme objet d'observasigstématique : les passes, les balles
conquises au rebond, les balles conquises sucépeon, les balles perdues, les tirs au panier
et les paniers marqués. Ci-dessous, on trouverdéfirgtion des items observés :

(1) les passes : une passe est comptée comme chassement qu'un enfant envoie la
balle qui est bien réceptionnée et que celui gtriape la balle ne la fait pas tomber
immeédiatement.

(2) les balles conquises au rebond : une balleaaptée comme conquise au rebond si,
lors d'une attaque, apres un tir au panier mancjasét I'un des coéquipiers du lanceur qui
récupere la balle et retente un tir.

(3) les balles conquises sur interception : unéebadt comptée comme conquise sur
interception si, lors d'une attaque, alors qu'ufargnest en train de dribbler ou de faire une
passe a un coéquipier, la balle est interceptébuymades défenseurs sans que l'interception ne
soit en violation des régles du jeu.

(4) les balles perdues : une balle est comptée @perdue si, lors d'une attaque, alors
gu'un enfant est en train de dribbler ou de faire passe, la balle est interceptée par I'équipe
adverse ou gue l'attaquant, apres avoir raté @utganier, n'arrive pas a récupérer le contrble
de la balle.

(5) les tirs au panier : un tir au panier est cangpthaque fois qu'un enfant vise et tire au

panier. Que le tir réussisse ou non, c'est l'iargui compte.
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(6) les paniers marqués : un panier est compté @marqué chaque fois qu'une équipe

marque un panier.

2. Transcription du jeu :
En visionnant les extraits vidéo et en se concenhsar les items cités plus haut, le jeu des
enfants a été transcrit a l'aide d'un code. Ceatiestription a permis d'obtenir des
informations utilisables. Le code et les numérassas lors de la transcription ont été choisis
en fonction des objectifs et des exigences dedi&tCi-dessous, on trouvera la liste des

signes utilisés pour comprendre le jeu des enfamsgant les matchs :
(1) une mise en jeu est notée avec un « RM »,
(2) une passe est notée avec un « — »,
(3) une attaque apres un rebond est notée avecx RO
(4) une interception est notée avec un « BC »,
(5) un tir au panier est noté avec un « T »,
(6) un panier marqué est noté avec un « B »,
(7) une succession d'événements du méme jouenoi@savec un « / » entre chaque événement,
(8) la fin du jeu est notée avec un « // »,

(9) chaque enfant est identifié avec son numéer egemple « 26 » pour l'enfant numéro 26.
Afin de commencer réellement la transcription, anvdté 2 des observateurs participant a la
transcription du jeu a suivre un entrainement.edéiainement inclut :

(1) explication des catégories : le chercheur digx@ la définition et le code de chacun
des événements a observer pendant le jeu.

(2) entrainement vidéo : le chercheur a fait visendes extraits de 5 minutes du jeu des
enfants. Les observateurs se sont entrainés alaatentenu de l'enregistrement en utilisant
le code défini.

(3) clarification des catégories : le contenu desndcriptions réalisées par les
observateurs a été comparé avec la transcriptais@é par le chercheur. Puis, une discussion
a eu lieu pour clarifier les endroits ou il y avédts différences.

(4) en accord avec les régles de transcriptiors tes événements des matchs ont été
notés comme dans le tableau 3-5-4 ci-dessous.nijgstele jeu total pour chaque équipe était

limité & 5 minutes.
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Tableau 11 : Exemple de transcription du jeu

Processus du jeu en basket-ball

Equipe Jaune Equipe Bleu foncé

6 RM-10 BP
5BC/T/5R0O/BP
6 RM-10 BP

24BG5/T/BP...

Pour le niveau de crédibilité de la transcription,a comparé les notes de deux observateurs
pour 24 extraits de jeu (chaque extrait durant Suteis), un observateur interne
(intraobservateur) et un observateur externe @bsarvateur). On a ainsi pu définir un
coefficient de corrélation. Ensuite on a utilisédemule de Van der Mars (1989) : (nombre de
fois ou les résultats concordes) / (nombre de daides résultats concordes + le nombre de
fois ou les résultats sont différents) x 100 = R86wersion.

Pour juger le niveau de corrélation pour l'intraarieateur, l'observateur a regardé le méme
extrait deux fois, a chaque fois en prenant dessppuis les notes ont été comparées. Le
niveau de credibilité [intercoder reliability] aitté 92%.

Pour le niveau de corrélation entre observateurs compare les notes de deux observateurs

apres qu'ils aient regardé le méme extrait. Leanivae crédibilité atteint 95%.

3.Décompte dans chaque catégorie :
En accord avec le contenu des transcriptions, @noaédé au décompte de la fréquence
d'occurrences de chaque événement défini par fagtenPar exemple la séquence « 24 BC —
5/T/RO/T/BP » peut étre comprise en suiesexplications ci-dessous :
(1) les passes : « 24 BC -5 ... » indique quéilgu une passe et on crédite lI'enfant numéro 24
d'une passe mais aussi I'enfant numeéro 5, ce iquirfalécompte de 2 passes.
(2) les balles conquises sur rebond offensif éigugence «...5/ T/ RO /T ... » indique que
I'enfant avec le numéro 5 a rattrapé la balle e prés un rebond contre le panneau et on
peut donc compter 1 RO.
(3) les balles conquises sur interception : la sage « 24 BC — 5 ... » indique que l'enfant
avec le numéro 24 a intercepté la balle une fometompte donc 1 BC.
(4) les balles perdues : la séquence « ... 5RD/ T / BP » indique que I'enfant numéro 5 a
perdu la balle et on compte donc 1 BP.
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(5) les tirs au panier : la séquence « ... 5 RO// T / BP » indique que l'enfant numéro 5 a
tiré au panier 2 fois. Chaque fois qu'un T appacaitcompte 1 tir.

(6) les paniers marqués : le symbole « B » indiguien point a été marqué.

Les deux observateurs, en accord avec les principés ci-dessus, ont fait le compte de
chaque événement sur les 24 extraits vidéo entlsempli le tableau 3-5-5 ci-dessous. Pour
déterminer le niveau de crédibilité du décompte dednements observés dans chaque
catégorie, la formule de Van der Mars (1989) a daveau été utilisée et a permis de

déterminer que le niveau de corrélation pour Bioliservateur atteint 98% et 92% pour

I'interobservateur.

Tableau 12 : Exemple de formulaire de décompte

Classe Pré-test Code d'étiquette du film
Item (nombre)
i Balle Conquise
Equipe
( N° de joueur) :
Balle Passée Balle PerdueTir au Panier Panler’
Marqué
Rebonds Interception
offensifs n pt
N° 6 8 0 1 3 0 0
N° 10 7 0 2 5 0 0
Jaune o 5o 1 0 0 1 0 0
N° 36 0 0 0 0 0 0
Total 16 0 3 9 0 0

4. Combiner les catégories : pour donner un sexshitfres ainsi rassemblés et faire qu'ils
expriment quelque chose de plus concret, on a gehdartaines catégories. Ainsi les « balles
conquises sur rebond offensif » et les « ballegjoizes sur interception » ont été combinées
en une catégorie ; le « nombre de balles récupétdes « passes » et les « récupérations de

balle » ont été combinées dans la catégorie « wldenjeu ». Les trois autres catégories, le
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«nombre de balles perdues », le «nombre de tirpamier », le «nombre de paniers
marqueés » ont été conservées.

On trouvera une explication a propos de ce quetsepite chacune de ces catégories selon le
point de vue de Gréhaigne, Billard et Laroche ()}@99lessous :

(1) le volume de jeu : le volume de jeu représémtgombre de fois qu'un enfant est en
possession de la balle pendant le jeu. Ce voluoldiesht en ajoutant le nombre de passes et
le nombre de récupérations de balle. Il permet datrar comment un groupe d'enfants se
débrouille pendant un match, car ce n'est pas simgait une coincidence si un enfant arrive a
recevoir ou a intercepter beaucoup (ou peu) desddbe plus, en général, plus un enfant est
souvent en possession de la balle, plus il a ddomes de tirer au panier, et inversement moins
un enfant est en possession de la balle, plusd geuvent la balle ou il I'envoie en dehors
des limites du terrain. Ainsi, ce volume est unigedmportant des performances d'un enfant
pendant le jeu.

(2) le nombre de récupérations de balle : il regmésla capacité de défense d'un enfant
en ce sens qu'il peut reprendre le controle dalla.b

(3) le nombre de balles perdues : ce nombre pewtlae qu'un enfant a un geste
inadapté, cela peut étre un probléeme au niveaigtecobu technique.

(4) le nombre de tirs : c'est un indicateur impuirtde la capacité offensive d'un enfant
dans le jeu.

(5) le nombre de paniers marqués : c'est un aantheateur important de la capacité

offensive d'un enfant dans le jeu.

3.2 Analyse de contenu a propos du jeu observé

Il'y a donc maintenant 5 catégories ; le volumgede le nombre de récupérations de balle,
le nombre de balles perdues, le nombre de tire abibre de paniers marqués. A partir de
ces catégories, on a pu remplir le tableau 12 lys@@au contenu du jeu observé. Les extraits
vidéo ont aussi été utilisés quand nécessaire panalyse. Les points importants dans
I'analyse du contenu incluent les points suivarfy Circulation et distribution de la balle :

pour comprendre ce qui se passe dans la téte theded'une méme équipe pendant le jeu au
niveau de la distribution de la balle. (2) Ballercaee : pour comprendre quelles sont les
conditions qui font qu'un enfant perd la balle. {3) au panier : pour comprendre dans
quelles conditions un enfant se trouve en posd®faire un tir au panier. (4) Organisation du
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jeu d'équipe : pour comprendre comment les enfdhiee méme équipe s'organise pour
jouer.

3.3 Analyse du discours du débat d’'idées

Le sens que I'on place derriere « analyse du discouarie en fonction de la discipline que
I'on considere et il est différent dans chacuneeatedisciplines. En linguistique, I'analyse du
discours se référe a l'analyse de ce qui est ausake la phrase. Certains chercheurs ont, au
contraire, étudié en profondeur l'utilisation dmdage, et dans la théorie critigue, comme
dans les discussions sur la puissance, les peoplEsconscience, le discours (la discussion)
est une sorte de pratique sociale étendue (Schiffrannen et Hamilton, 2001). Voila
pourquoi il est nécessaire de donner une définpidtise de l'analyse du discours, méme si
ce n'est pas chose facile, mais on pourra compatalrantage a partir des caractéristiques du
discours. Selon le point de vue du linguiste qu\daingueneau (2002), les caractéristiques
principales du discours en pragmatisme incluenptests suivants : (1) On présume que le
discours a une organisation transphrastique, cevgqui dire que toutes les regles de
construction qu'il utilise sont des régles de ammsion qui dépassent le niveau de la phrase ;
(2) le discours est orienté par la situation, IFeiateur n'a pas forcément un objectif au début
du discours, et le discours et son objectif peuggntuer au fur et & mesure qu'il se développe
dans le temps ; (3) le discours est une forme eaveroent, selon la théorie des actes de
langage d’Austin (1962) et Searle (1969) qui estintrie toutes les énonciations (comme les
promesses, les conseils, les affirmations, lestmumsset tous les autres actes langagiers) sont
des événements dans I'évolution de la situatidn le( discours est une situation interactive
mais cette interactivité est différente de l'intti@an orale parce que toutes les énonciations,
méme si elles sont regcues par un récepteur quipessprésent, sont construites grace a une
activité de construction réciproque voire de coafién, c'est une sorte d'échange qui peut
étre oral ou non (par exemple au travers des )ivB=on ce point de vue, l'interactivité de la
conversation, méme si c'est sans aucun doute d&téastique la plus importante, n'est que
l'une des formes de manifestation de l'interaéid discours ; (5) le discours se passe dans
un certain contexte parce qu'il est impossibler@'éfir du sens d'un texte sans connaitre son
contexte, autrement dit, ce qui est réellementedit, toujours dit dans un contexte ; (6) un
discours se déroule au sein d'un interdiscoursement dit, c'est seulement apres étre entré
dans le champ du discours de son interlocuteul'gageut construire une relation entre les
parties du discours et accéder au sens. En redgdedachoses a partir de ce point de vue, on

peut dire que l'analyse du discours concerne lgalge, la communication, le sens et le



130

contexte et qu'il est co-construit. Donc, on pewivar a un nouveau sens en analysant les
relations entre les phrases et leur création (feichiTannen et Hamilton, 2001), en regardant
quel type d'interactions a eu lieu, pour compretaroduction du discours et son processus
réel de construction (Heller, 2001). Ainsi, I'oljecle I'analyse en profondeur du discours
dans cette étude est de nous aider a comprendmaaointes enfants abordent la résolution de
probleme durant les débats d'idées en petits gsoupe

Récemment, dans le domaine des programmes etndeijeement de I'EPS, des chercheurs
ont déja essaye d'utiliser I'analyse du discougnes'il est évident que les cours d'EPS sont
des situations avec un haut niveau de complexitie etariabilité. Ainsi, par exemple, Evans
et Clark (1998) ont proposé de changer radicaledmmeignement de I'éducation physique
et la connaissance des sports et ils se sont oppasdiscours traditionnel d'enseignement des
cours d'EPS qui était, selon eux, une sorte de pukation de la conscience. Si les
enseignants participant a cette étude ont modifégohtenu de leur cours, ils n'ont pas réussi a
modifier en profondeur la construction de la commoation dans la vie de leur classe, ce qui
fait qu'il n'y a pas eu de réel changement. De, gass études de Clarke (1992) ont encore
montré que la forme du discours pendant les colaBS3 reste en général la forme IRE
(initiation / réponse / évaluation) ; « la questi I'enseignant — la réponse de I'apprenant —
I'évaluation de la réponse par l'enseignant » tpllelle a été décrite par Cazden (1988). Prain
et Hickey (1995) se sont aussi baseés sur le matihalyse du discours de Cazden (1988) et
Fairclough (1989) pour créer 5 catégories ességieVoila ci-dessous les catégories qu'ils
ont créées pour analyser le discours d'un couRSI'E(1) la forme « initiation — réaction —
évaluation »; (2) les présupposés de I'enseigreamtapport a I'apprentissage; (3) l'utilisation
d'un vocabulaire particulier; (4) la forme des tode parole; (5) la forme de la construction
interactive plus générale. Prain et Hickey (1995j atilisé des exemples pour chaque
catégorie analysée afin de proposer des expérietaealyse du discours utilisables pendant
les cours d'EPS, expériences qui ont une profamitieence sur le processus de réflexion des
enfants et sur la source de tout ce qu'ils apprenie plus Rgnholt (2002) utilise I'analyse
critique du discours développée par Faircloug®$)®our un protocole d'enseignement des
cours d'EPS. Le résultat de ses recherches monfiteexjste une relation entre le discours
pendant I'enseignement de I'EPS et le discours lsugenre et que cela influence
I'apprentissage des apprenants. Pour cette raisamme la situation d'apprentissage subit de
nombreuses influences, le résultat de I'appremgsea peut pas étre simplement décidé par le
plan et les idées sur I'enseignement ( Cité parttSeti Sparkes, 2005). Enfin, Wright &
Forrest (2007) indiquent que le questionnementdtjoieing] (posé par I'enseignant dans la
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pluspart des cas) est un élément clé de I'approeh&ée sur le jeu (GCA) ou de I'approche
de «TGfU ». Cependant, leur analyse sociodiscairgimontre que les structures de
guestionnement des enseignants ressemblent beaph@up une séquence de type « IRE »
qgu'a une construction de sens ouverte et non pngeléf I'avance. Ainsi, étudier ce qui se
produit vraiment dans le dialogue pendant la leqdEPS porte une valeur spécifique et
inremplacable ; le dialogue influence profondénmestprocessus de pensée et la nature de ce
qui est appris au cours (Forrest, 2009 ; Prainietdy, 1995 ; Wright & Forrest, 2006).

A partir de tout ce qui a été dit plus haut, on poendra que dans la présente étude, le plus
important dans l'analyse du discours est d'analgsssntenu de ce que se disent les membres
du groupe entre eux. En conséquence, l'analysasdouwis des groupes se fera en suivant
I'interdiscours des enfants dans leur groupe, etysant le discours entre les 4 enfants du
groupe mais en excluant I'enquéteur. Le processmsigise du discours pour cette étude est
décrit ci-dessous point par point :

1. Transcription des donnés en texte corpus :issusisions lors des débats d'idées de
chaque groupe servent de données pour la présemte. €es données recueillies pendant
I'étude ont été retranscrites par le chercheundelprotocole d'enseignement constructiviste.
Les conversations privées des enfants entre eurs lgestes ou leurs expressions faciales
n'ont pas été notées dans la transcription, saufelsi permet de mieux comprendre le
discours. Ci-dessous, on trouvera une explicatesyabdes et des régles de transcription du

débat d'idées utilisés pour cette étude :

(1) la date de la discussion, selon le format «smjour_année », par exemple « 10 05 2004 »

(2) les discussions de chaque équipe sont difféfes@ar une note représentant la couleur desotsaile
I'équipe, ainsi « RD » représente I'équipe rougBKe représente I'équipe rose, « LG » représente
I'équipe vert-clair, « YL » représente |'équipeneu« DB » représente I'équipe bleu-foncé, « LB »
I'équipe bleu-clair, « PP » I'équipe pourpre etG®I'équipe vert-noir. Ainsi, par exemple, on gaur
voir « 10_05_2004_RD »

(3) le numéro de la discussion est indiqué tréesplement, ainsi « DIS 4 » veut dire que c'est la 4e
discussion de cette équipe.

(4) I'enquéteur est indiqué avec l'abréviation «INsi I'enquéteur pose une question, c'est indiquéme
cela « IN: Alors, vous venez juste de faire un match, vowe¥ajagné ou perdu ? »

(5) a chaque fois qu'un des enfants s'exprime,récege sa phrase de son numéro de siege danssa, cla
par exemple, si I'enfant ayant le numéro 28 s'exgron note « 28 : gagné ! »

(6) reconnaissance du sexe des enfants : tousfi@ste ayant un numéro allant de 01 a 16 sont de®gs

et les numéros de 21 a 37 indiquent des fillessiAn02: On venait juste d'imaginer une formation,
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.. » indique que c'est un gargon qui parle et « 28 pense qu'il vaudrait mieux ne pas refaire la

formation en ligne» une fille.

(7) si un enfant fait un geste, un mouvement angdeut voir une certaine expression sur son vjsagée

note entre parenthéses, par exemple « @&trape un crayon et un papier) ... ».

(8) si un enfant est interrompu quand il est emtd& parler, on le note avec le symbole « / »,egx@mple
« 02 : c'est parce que / »

(9) si un enfant hésite, on le note avec « ..apgremple « 02 : euh ... ».

Dans le tableau ci-dessous, un exemple de tratiscrip

Tableau 13 : Exemple de transcription originale dudébat d'idées
10_05 2004 RDDIS 4

IN : Alors, vous venez juste de faire un match, vowefagagné ou perdu ?
28 : Gagné!

IN : Encore ggné, whao ! Impressionnant ! Bon, je voudrais neaiaht que vous pensiez a ce matg

que vous me disiez s'il y a eu des problemes Ezsste vous rappeler a ce qui a bien marché etice'a

pas marché et dites-moi ce qui vaudrait que I'odiscute.

27 : Je pense qu'il vaudrait mieux ne pas refaire landédion en ligne.
28 : Oh oui ! Moi, j'ai pas bougé du tout !

27 : Iy a deux personnes qui n'ont presque pas ealla. b

28 : C'était actif de ce c6té mais pas du tout du nétre.

IN : euh ... la formation en ligne ?

02 : On venait juste d'imaginer une formation, on pengalavec cette formation, la plupart des jou

pourrait étre en position pour recevoir la balle.

IN : Elle est comment cette formation ? Rapprochez-tows pour regarder.

02 : (attrape un crayon et un papier) Alors, |a, cadigne de bord ...

2. Analyse du discours : au niveau de la méthaaleatiyse du discours, le plus important
est de partir du contenu du discours pour ensuitdyser et construire un outil. Il est
important de pouvoir déterminer le sujet d'un ééorRRour cela, on découpe les échanges
entre enfants en se posant la question suivantes enfants sont en train de parler de quoi
? ». Puis on fait le lien avec la logique entredssours des enfants, et on distingue les types

de discours pour comprendre des problemes du &peur préparer leur action, qu'est-ce que
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disent les enfants ? » ou « comment se dévelombeat les enfants, le sens et la tactique du
jeu ? ». Aprés avoir revu ces données, on peuldsser dans les 4 catégories suivantes :

(1) les affirmations : une simple description diéemdents.

(2) les propositions : ce sont des descriptiongtidias a propos desquelles tout le monde
va pouvoir donner son avis. Durant les discussitinsette catégorie, il y aura ceux qui sont
pour et ceux qui sont contre, et les deux cotés patéder a un échange verbal. Le c6té pour
commence par proposer un plan d'action, l'autré peut soit s'y opposer soit le refuser
completement, ce qui obligera le c6té pour a amelieur proposition ou a la défendre.

(3) les reformulations : Il s'agit de redire quelgthose en utilisant d'autres mots, soit
pour clarifier la proposition initiale, soit poun e/érifier la compréhension, ou soit pour
éliminer des points de friction. De plus, dansecetitégorie, on range les débats qui cherchent
a donner plus en détails pour clarifier une idéamwiver a une situation de consensus.

(4) les jugements : ils sont utilisés pour concldes discussions, c'est-a-dire, pour
consolider le résultat des discussions et des dscola fin d'un débat.

3. Fiabilité et crédibilité
La validité dans les recherches sur des qualitédtaklie par le fait qu'elle peut présenter ou
pas et décrire la réalité des phénoménes sociatus\gar les participants. Cette description
doit de plus étre crédible pour les participantsisgh, pour obtenir une crédibilité des
recherches sur des qualités, des tiers doiventqioéire d'accord avec le choix de mon point
de vue (Creswell & Miller, 2000).
En conséquence, pour atteindre validité et crétiibilanalyse, le chercheur a fait beaucoup
d'efforts. D'abord, au niveau de la validité, itegardé de nouveau les données des débats
d'idées, il a ré-inspecté les catégories clasgéasju si l'interprétation des données avait un
sens ou pas, il a évalué et discuté les résulemslidcussions avec les enseignants participant
a l'étude, et finalement il a consulté un expetéaur a I'étude pour avoir son opinion sur la
validité des données recueillies. Ensuite, au nivdeala crédibilité, le chercheur a demandé a
un expert en pédagogie et aux enseignants pariicipbétude de lire le contenu des données
transcrites, puis il a vérifié la rationalité denklyse du contenu de ces données. Un accord
sur toutes les opérations précédentes permettaabdlr cette crédibilité mais, en cas de
désaccord entre l'analyse des enseignants et deelleexpert sollicité, une discussion plus
poussée était nécessaire, puis, éventuellementodextions étaient faites.
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3.4 Analyse de contenu a propos des interprétatidas lectures d'image en vidéo
Dans le chapitre 2, les fondements théoriquesesgukls est basée cette étude ont été décrits.
A partir de ceux-ci, le chercheur a pu poser conage que : faire et dire, mouvement et
discours, jeu de basket-ball et débat d'idéeserdtaies faits qui ne pouvaient pas étre
considérés comme des actes totalement séparésguistaient en fait liés les uns avec les
autres. Si les enfants avaient l'opportunité de de qu'ils faisaient et de faire ce qu'ils
disaient, alors au niveau du sens du mouvementuajt un espace de dialogue et donc ils
devaient pouvoir étre capables d'identifier ettdfipréter les problemes rencontrés pendant le
jeu et d’'y trouver des solutions.
La caractéristique la plus importante dans ce cotapmnt d'identification est d'arriver a voir
un champ de référence de symboles ; d'abord dest@snaitre, puis au travers d'ceuvres
(documents), d'accepter de reconstruire ces domdgifférents en un seul. Autrement dit, a
partir de ces domaines, l'observateur développéaines hypothéses sur le sens des
événements observés. Puis, il (ou elle) utilisehsgmthéses pour faire une comparaison et
une évaluation. De plus, il construit son intergtién a partir d'indices. Ces caractéristiques
essentielles existent dans toutes les formes diadigen (Masselot-Girard, 2000). C'est pour
cela qu'on a présumé, avant de commencer l'intatfmé des extraits vidéo de situations de
jeu, que les enfants participants seraient capabdesx-mémes de faire une interprétation de
ces situations. En conséquence au niveau de [inétation des extraits vidéo des situations
de jeu, les enfants ont un plus grand potentieldéeeloppement de [linterprétation des
catégories de symboles. Au contraire, les enfaydatasuivi un enseignement du basket-ball
selon l'approche technique, étant donné qu’ilsaiéant jamais vraiment été confrontés a des
situations de jeu réelles (des situations d'attajde défense), n'avaient pas un aussi grand
potentiel de développement de linterprétation sigaboles quand on les faisaient regarder
des extraits vidéo de situations de jeu.
Ci-dessous, on trouvera I'ensemble des étapeséeatililors de I'analyse de l'interprétation des
extraits vidéo des matchs de basket-ball :

1. Compiler les données en texte transcrit : (filetu de compilation : pour chaque pré-
test et post-test de visionnement des extraitsovitesimulation de jeu réalisés par un enfant,
on a constitué un fichier. On a utilisé un code rppammer chacun de ces fichiers, par
exemple, « C5_1 01 » correspond aux réponsesrdariteavec le numéro 01 dans le groupe
contrdle lorsqu'il a vu le premier extrait et lente « C5 » correspond a la classe de CM2
numeéro 5. Ci-dessous, on trouvera des explicatiams le tableau 14 ; (2) contenu de la

compilation : les questions de I'enquéteur ne g@st transcrites, seules les réponses des
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enfants le sont ; (3) explications complémentairparfois, quand les enfants répondent aux
guestions, en plus de parler, ils utilisent desegegour mieux se faire comprendre. Ces gestes
sont notés entre parentheses, ainsi par exemglde dépasse (le défenseur devant le porteur

de la balle), ... ».

Tableau 14 : Exemple de fichier compilant les donmes du pré-test et du post-test d'un enfant apres
visionnement d'un extrait vidéo de simulation de ja

C5101 Préest de

Numéro d(wsmnnement d'un eXtrENuméro d¢C5 1 01 Postest de visionnement d'un ext

: vidéo de simulation de jeu . ey : ; )
question question vidéo de simulation de jeu

Il le dépasse (le défenseur devant le porteur
balle), puis lui (montrant le coéquipier qui €
1 Dépasser la défense adverse 1 derriere a droite) le dépses (il continue vel
l'avant jusque sous le panier), on lui donne Il
cela devient une attaque rapide.

2. Classification des catégories de lecture inégtive par les enfants : dans leur article
« Développer une expertise en sport : la relatioineela connaissance et la performance »,
Thomas et Thomas (1994) indiguent que quand lemenpassent du niveau de débutant a un
niveau d'expert, il (ou elle) développe de pluspims de procédures et des procédures
spéciales. Pour les enfants débutants, I'objesttijé&néral ; par exemple, gagner. Mais plus ils
progressent en expertise, plus leurs objectifsesg\particuliers (par exemple, « éviter puis
courir »). De plus, ils développent des procédsiemples (par exemple, « si la balle rebondit
vers moi, je la passe vers la deuxieme base »)eh&mts qui sont devenus plus familiers
avec un sport (les experts) vont développer de @tuplus de procédures ou bien d'actions
liées & un mouvement. Et ainsi de suite, car armhettout ce qu'ils ont déja appris, de cette
base de connaissances, ils vont pouvoir apprenelraodivelles procédures toujours plus
élaborées. Ainsi, plus le niveau d'expertise defarngsm augmente, plus ils sont capables
d'avoir des concepts élaborés, de proposer desticmsdou des actions complexes ; plus ils
sont flexibles et rapides au niveau de leurs prikeslécision, et plus ils peuvent établir de
relations entre des concepts différents. Pour caiten, on s'est référé a I'analyse de Thomas
et Thomas (1994) a propos des caractéristiquegyates différenciant les débutants des
experts. Cette analyse a servi de fondement pogatigorisation des interprétations des
extraits vidéo. Ci-dessous, on trouvera les étdpda mise en pratique :

(1) Catégoriser les types de réponses de lectimagé

a. types de réponses
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L'analyse du contenu des données compilées, auitess@mnnement des extraits vidéo par le
groupe contrdle et le groupe témoin, a permis @sser leurs réponses en 9 types ou
catégories, décrits ci-apres :

------

répond pas, il reste silencieux.

(b) catégorie 2 : une absence de connaissancespessentée avec ur) », c'est-
a-dire que la réponse de I'enfant a la questior gshe sais pas ».

(c) catégorie 3 : une digression, un hors suj¢tegsésenté avec url? », c'est-a-
dire que l'enfant donne une explication au mouvenmeontré mais que le contenu de la
réponse dépasse le cadre de la question. Par exerpli (montre I'un des défenseurs) va la
(devant le porteur de la balle) ensuite il ne galus tirer au panier parce qu’il est allé le
bloquer, il lui sera difficile de tirer au panier Pour la question (C5_1 01 pré-test 4e
question), le sujet est le non-porteur de la babés la réponse de I'enfant concerne le porteur.

(d) catégorie 4 : une assertion générale est repi@és avec un =1 », c'est-a-dire
que I'enfant répond mais sa réponse reste vaguepetcise. Par exemple, pour la question
(C5_1 01 pré-test 3e question), « je vais collabavec mes coequipiers ».

(e) catégorie 5 : une intention d'action est regmée avec unl_l », c'est-a-dire
que I'enfant indique qu'il a l'intention de bougeais qu'il ne donne pas plus d'explications.
Par exemple, pour la question (C5 1 01 pré-test dlrestion), «je vais dépasser les
défenseurs ».

(f) catégorie 6 : une intention d'action expliqest représentée avec ul 1 »
c'est-a-dire que I'enfant indique qu'il a déciéébduger et qu'en plus, il est capable d'aller
plus loin en expliquant l'objectif de ce mouvemddr exemple, pour la question (C5_1 01
pré-test 2e question), « je vais lui faire une pd8glace son doigt sur l'une des coéquipieres
qui est sous le panier), parce qu'elle attend kopanier et je peux donc la lui passer ».

(g) catégorie 7 : une intention d'action avec @gbion du pourquoi ce mouvement

est représentée avec un A », c'est-a-dire que I'enfant indique qu'il a leiglentre deux
actions et il donne les raisons qui le pousseritast de faire I'une ou l'autre. Par exemple,
pour la question (C5_1 04 post-test 5e questiofg,vais tirer directement au panier parce
que si par malchance la balle allait vers l'arfigge pourrait étre attrapée par les gens
derriére ; en tirant tout de suite, j'ai plus darates de marquer ».

(h) catégorie 8 : une intention d'action contenamd explication est représentée

avec un « - '», c'est-a-dire que I'enfant cite deux ou plus f@eseurs essentiels de la
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situation pour expliquer les raisons de son intentle mouvement. Par exemple, pour la
question (C5_1 01 post-test 7e question), « luinfneole coéquipier du porteur de la balle
qui est devant celui-ci) est aussi de I'équipe gawtlonc on fait directement ¢a (montre la
passe que fait le porteur) et ensuite au cas oa |h rattrape pas, elle va rouler devant lui
(remontre le coéquipier du porteur de la balle egti devant celui-ci et I'espace devant le
coéquipier) ; s'il ne l'attrape pas, alors il re¢cide dépéche d'aller la ramasser, de courir pour
aller faire un tir au panier».

(i) catégorie 9 : une intention d'action expliga&ec en plus un plan de secours est

représentée avec uri . », c'est-a-dire que l'enfant propose au moins géans d'actions,
soit en disant « si ..., alors ... » ou bien «@she marche pas, alors ... et si ¢a, ¢ca ne marche
pas, alors ... » ; le deuxieme et les éventuelgants sont formulés au cas ou le premier ne
fonctionnerait pas, en expliquant bien sir a chafpi® I'objectif recherché. Pour cette
catégorie, deux exemples : d'abord avec la queffibnl 08 post-test 3e question), « Je vais
décider en fonction de la direction de l'attaqud’ataque va par la (a droite), alors je vais
reculer un peu et attendre ici, mais si l'attagaevers ce coté (a gauche), alors je vais me
poster par la, & coté du panier », ou bien avepéstion (C5_1 14 post-test 9e question),
«soit je vais aller me placer devant ces deux-lantne les défenseurs), pour que lui (montre
son coéquipier qui est en possession de la baliss® dribbler tout seul et tirer au panier
tranquillement, soit je vais me mettre la (indigaezone restrictive) et jattends sa balle
(montre son coéquipier en possession de la bafleepque s'il me fait une passe, je peux

I'attraper et puis aller tirer au panier».

(2) Principes de la catégorisation des types densp
Apres avoir établi la catégorisation des types égomses, on a commencé a classer les
réponses des enfants dans chacune de ces catéJanigstravail de classement implique
parfois un jugement pour déterminer dans quellégmate placer la réponse, aussi les trois
points suivants ont servi de cadre de référence petie classification : a. Structure : la
premiere chose a été de voir a quels types de sépodéfinis parmi les 9 plus haut
correspondait la réponse des enfants. b. Situatemsuite, en fonction des possibilités de
développement de la situation montrée dans I'éxtidéo, il a été estimé si la réponse de
I'enfant correspondait ou pas a une situation gsiait dans les limites du possible de ce
développement. c. Pertinence : la pertinence gese&s a aussi été prise en considération au

vu de la situation montrée.
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Les tableaux de catégorisation d'interprétatiotediire des extraits vidéo par les enfants ont
été créés en se basant sur ces 3 principes. Qitdeds tableau 15 en est un exemple. Un tel
tableau permet de rendre plus clair la réactionetiésnts lorsqu'ils sont confrontés a certaines

situations.

Tableau 15 :Exemple de catégorisation

C5_1 01 Pré-test
-rrgpc?ni?a Description  Code
P Situation Situation Situation Situation| Situation
N° 1 N° 2 N° 3 N° 4 N° 5
L Silence S
Jenesaispas N
Hors sujet H ]
Intention
=i générale IG .
] Action A [ |
=[] |Actionpour.. AP B [ |
Action
%>D pour...mais  APM
plus t6t...
] Action
<D>D pour...dans APD
des conditions
[ J—[] Action
[ —[ ] si...alors... ASA

(3) Regroupement des catégories
Afin de faciliter l'interprétation des réponses @egants et leur traitement statistique, les 9
catégories décrites plus haut ont été recombinées aatégories plus larges. Le contenu de
ces 3 catégories est explicité ci-dessous : agoa&l : dans cette catégorie, on place tout ce
qui va du silence a l'intention d'action, c'esti&-& silence », « je ne sais pas », « digression /
hors sujet », « intention générale » et enfin erition d'action ». b. Catégorie Il : dans cette
catégorie, on place les réponses qui exprimentinteation d'action explicite, c'est-a-dire

« intention d'action expliquée » et « intentiorctian expliquée avec les raisons de son choix
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d'action ». c. Catégorie Ill : dans cette catégavie place les réponses qui expriment une
prise en considération de plusieurs des factesenésls de la situation ou bien qui proposent
un plan d'action et un plan de secours au cas ptehaier plan ne fonctionnerait pas, c'est-a-
dire «intention d'action contentant une explicatoet « intention d'action expliquée avec

plan de secours ».

(4) Traitement et analyse statistique
Pour le traitement et I'analyse statistique, otilesé le test de Pearson Khi-cap®: « le test
d'’homogénéité des proportions » et « le test deifgigtion du changement ». L'objectif
recherché par ces tests est expligué ci-dessouestad’homogénéité des proportions : I'objet
principal recherché en utilisant ce test est de 8ty a ou non des similarités entre un
groupe cible J et un groupe inversé |, au méme dengtant t. C'est pour cette raison que I'on
a utilisé ce test, pour comparer les résultatsrdupge témoin et du groupe contrdle lors de la
« lecture des extraits vidéo », et voir si stajistiment, il y a des similarités et des différences.
b. Test de signification des « changements » jeltqirincipal recherché en utilisant ce test est
de voir si un méme groupe a des réactions difféeermu méme test, a deux moments
différents dans le temps. Autrement dit, on a sdilce test pour voir s'il y avait eu des
changements dans les réponses données par le ganip&e et par le groupe témoin lors de
la « lecture des extraits vidéo », différencessguiaient ddes au fait que les deux groupes ont

suivi un enseignement différent.

(5) Analyse des profils d’interprétation de lectdfienage :
Apres avoir obtenu les résultats des tests staiesti décrits plus haut, I'étape suivante dans
une analyse qualitative est d'étudier en profondesrdivergences qualitatives dans les
réponses des enfants et de mettre c6te a coterehdes réponses des deux groupes pendant

la lecture pour voir les différences/ressemblances.

3. Fiabilité et crédibilité
(1) Fiabilité: on a cherché a connaitre le degréatslité de la classification des réponses des
enfants lors de la catégorisation de leur lectw® ektraits vidéo. Pour cela, le chercheur a
réalisé les tableaux de classification a deux seprpuis les résultats ont été comparés. La
classification de la cohérence externe a été gmapar le chercheur et un observateur, puis les
classifications ont été comparées. Les résultatsette vérification de crédibilité atteignent

91% de cohérence pour le chercheur interne et 8%lp chercheur externe. (2) Crédibilité
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: on s'est demandé si les réponses des enfanenbété classées dans les bonnes catégories
et donc, on a cherché a contréler la crédibilitéckissement. Pour cela, on a demandé l'avis
d'un expert en pédagogie. Celui-ci a réalisé ummexade la validité des tableaux de

compilation des catégories puis, pour les répodsssenfants, il s'est assuré en examinant

leurs contenus qu'elles avaient été classées daasdgorie correcte.

/V. Traitement des données

On trouvera ci-apres une description de la facont des données recueillies avec les
méthodes utilisées pendant I'étude (l'observatimtématique, les entretiens, I'observation
participante, etc...) ont été traitées.

1. L’aspect de jeu en basket-ball

1. Pré-test et Post-test

(1) Enregistrement des jeux filmés : tous les e@stements filmés par le chercheur avec
une caméra numérique D8 ont été ensuite transfoeméshier vidéo visibles avec Windows
Media Player. Tous ces fichiers ont bien sir ét&agardés sur un disque dur.

(2) Transcription des films en texte (Grille deduction du jeu) : le contenu de tous les
extraits vidéo des pré et post-tests a été transariécrit par les observateurs dans les grilles
de transcription du jeu. Ensuite, les observateantscomparé entre eux les résultats de leurs
transcriptions.

(3) Décompte des balles : on a realisé le décordpte balles dans chacune des 5
catégories : « le volume de jeu », « le nombreédepérations de balle », « le nombre de
balles perdues », « le nombre de tirs » et « telme de paniers marqués ».

(4) Traitement statistique: on a utilisé le logidie traitement statistique de Windows
SPSS 11.0 et introduit la fréequence d'occurrenceitgens dans chaque catégorie selon le
groupe contréle et le groupe témoin. Ensuite, lIgs® statistigue a placé le seuil de
signification statistique a = .05. Les méthodes statistiques utilisées sarritdé ci-dessous :

a. test-t indépendant :
(a) ce test permet de montrer s'il y a ou non d#8rehces notables selon les
résultats de certaines catégories des pre-testslengroupe contréle GC et le groupe témoin
GT.
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(b) ce test peut montrer s'il y a ou non des difiées notables entre résultats de
certaines catégories des post-tests entre le gaamsle GC et le groupe témoin GT ;
b. t-test dépendent :
(a) ce test permet de montrer s'il y a ou non dé&rences notables entre résultats
de certaines catégories pour le groupe controle@fe les pré-tests et les post-tests ;
(b) ce test peut montrer s'il y a ou non des difiées notables entre résultats de
certaines catégories pour le groupe témoin GT déedrpré-tests et les post-tests.

(5) Analyse d’organisation du jeu : il s'agit ddier en profondeur les différences de
performances des enfants au niveau de la distibwie la balle, des situations de perte de
balle, de tir au panier et de tous les autres aiésrgui forment I'organisation du jeu, pendant
les pré-tests et les post-tests.

2. Pendant le protocole d’enseignement

Le traitement de I'observation du jeu du groupédrébas'est fait de la fagon suivante :

(1) Enregistrement des jeux filmégous les enregistrements filmés par le chercheur

avec une caméra numeérique D8 ont été ensuite oramé$ en fichier vidéo visibles avec
Windows Media Player. Tous ces fichiers ont bienéé@ sauvegardés sur un disque dur.

(2) Les données ciblées a comparer (legdegbn 8 / 9, lecon 12 et lecon 16) : on a
choisi d'utiliser le contenu des lecons 4, 8/9el26 pour réaliser le décompte dans chaque
catégorie pour le groupe controle. Les 2 principasgsons du choix de ces 4 lecons de cours
sont les suivantes:

a. Au niveau de la méthode de jeu : les méthodessi@geux pendant les pré-tests et
pendant les post-tests sont identiques, de plusrifain et les régles du jeu n'‘ont pas été
modifiés.

b. Au niveau de l'intervalle temporaire : si I'amsidére I'ensemble de la période du
processus d'apprentissage, ces lecons correspamdpectivement a une lecon du début du
processus, a une lecon du milieu du processudiateenne lecon de fin du processus.

(3) Décompte du nombre de balles : aprés avoioms les films cités ci-dessus, pour
chacune des 5 catégories, le « volume de jeu«wnlembre de récupérations », le « nombre
de balles perdues », le « nombre de tirs » etdembre de paniers marqués », le nombre
d'occurrences a été compté.

(4) Comparaison de la « ligne de base » (pré-etsie la ligne de post-test : grace aux
données ainsi recueillies (données des pré-tegtastitests), une courbe d'apprentissage sur
I'ensemble de la période d'apprentissage a puléissée.
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2. L’aspect du débat d’'idées

1. Enregistrement des débats filmés : tous lestddilmés par le chercheur avec une
caméra numeérique D8 ont été ensuite transforméficleier vidéo visibles avec Windows
Media Player. Tous ces fichiers ont bien sOr ét&eagardés sur un disque dur.

2. Transcription des débats en texte : tout celgsieenfants ont dit pendant les débats
d'idées a été noté pour servir de données.

3. Analyse des données : aprés avoir transcriiébsits, on a pu utiliser le texte pour faire
une analyse du discours et du contenu.

4. Dimensions identifiées : les résultats de catigyse ont été rangés en 4 catégories qui
sont la « dimension sociale », la « dimension deblpmes rencontrés pendant le jeu », la

« dimension tactique et stratégique » et la « dgiendes regles de I'action efficace ».

3. Lecture d’'image en situation de jeu simulé

1. Enregistrement des débats filmés : tous lestddilmés par le chercheur avec une
caméra numeérique D8 ont été ensuite transforméficleier vidéo visibles avec Windows
Media Player. Tous ces fichiers ont bien sOr ét&eagardés sur un disque dur.

2. Transcription en texte : lors des pré-test®rst des post-tests, toutes les réponses des
enfants pendant l'interprétation des extraits vidéosituations de jeu ont été notées pour
servir de données.

3. Catégorisation : les réponses des enfants diypgroontréle et du groupe témoin pendant
la lecture des extraits vidéo de situations dedeti été compilées puis elles ont pu étre
séparées en 9 catégories.

4. Catégories de lecture : les réponses des enfemtgté classées en fonction de leur
structure, situation et pertinence.

5. Rassemblement de catégories : pour que l'andgsecatégories des lectures par les
enfants soit plus facile, les 9 catégories ont&témbinées en 3 catégories.

6. Traitement statistique : on a utilisé le lodicie traitement statistique de Windows SPSS
12.0 et on y a introduit la fréequence d'occurrertes items dans chacune des 3 catégories
pour le groupe contrble et le groupe témoin. Erswih a pu faire une analyse statistique avec
un test de Pearson Khi-cam® Le niveau de signification statistique a été&glaa = .05. Les
méthodes statistiques utilisées sont décrites s3ales :

(1)Test d'homogénéité de proportions :
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a. Ce test sert a comparer les résultats du groapeble et du groupe témoin au
niveau de leur lecture des extraits vidéo de sdnatde jeu lors du pré-test et de voir s'il y a
des différences statistiques.

b. Ce test sert a comparer les résultats du groop#dle et du groupe témoin au
niveau de leur lecture des extraits vidéo de sdnatde jeu lors du post-test et de voir s'il y a
des différences statistiques.

(2) Test de signification des changements

a. Ce test sert a comparer les résutiatgroupe contrdle au niveau de leur lecture des
extraits vidéo de situations de jeu et de voir 't des différences statistiques entre les
réponses lors du pré-test et les réponses loresitigst.

b. Ce test sert a comparer les résultats du grsupein au niveau de leur lecture des
extraits vidéo de situations de jeu et de voir 't des différences statistiqgues entre les
réponses lors du pré-test et les réponses loresitigst.

7. Analyse des Profils d’interprétation de lectdiienage :
Les résultats des tests statistiques ont éteagifur faire une analyse qualitative et étudier

en profondeur les différences qualitatives dart®tgenu des réponses des enfants.



144

CHAPITRE 3

RESULTATS DE L'ETUDE
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CHAPITRE 3 : Résultats de I'étude

Le présent chapitre présente les résultats de érttee en 4 parties. La premiére concerne
I'apprentissage du jeu en basket-ball et son asgan. Puis, la seconde concerne le débat
d'idées et la construction des savoirs d'actiordgeinle jeu. Ensuite, la troisieme partie
portera sur la lecture d'image et l'interprétati@s extraits vidéo a propos du jeu en basket-
ball. Enfin, dans la derniére partie, une synttsesa réalisée.

|. L’apprentissage du jeu en Basket-ball : les compences motrices et I'organisation du

jeu

Dans cette étude, les capacités des enfants salnieés sur des périodes de jeu courtes de 5
minutes. Ces capacités sont classées selon 5 datgdindices : le nombre de balless en
position, le nombre de balles recues, le nombreatles perdues, le nombre de tentatives de
tir, et finalement, le nombre de paniers marqués. fésultats des classes témoin et contréle
sont comparés avant/apres le cycle d'apprentistaggectif de ces comparaisons n'est pas
de montrer la supériorité d'une méthode d'apprages sur l'autre mais plutét de faire
apparaitre les différences entre les deux approabhesiveau des habiletés motrices et de
l'organisation du jeu. Nous commencons cette coamgam par une description et une

explication a propos des habiletés motrices demnémfors des pré-tests :

1. Comparaison de la classe contrble et de la @atgsnoin au niveau de l'organisation
du jeu et des indicateurs moteurs
1.1 Comparaison des deux classes lors des pré-tests
Tout d'abord, pour confirmer I'absence de difféesnsignificatives au niveau des habiletés
motrices pour le jeu de basket-ball, nous avonscafé une comparaison grace a des pré-
tests. Cette comparaison nous a servi de basegpalyser par la suite les performances des

enfants. Dans le tableau ci-dessous, on trouvengétailtats de ces pré-tests :
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Tableau 16 : Comparaison des habiletés motrices ddsux groupes lors des pré-tests

Classe Contrdle Témoin
Catégories ASC AT
Volume de Jeu 168 165
Balles Conquises 41 44
Balles Perdues 61 61
Tirs au Panier 33 32
Paniers Marqués 6 5

Unité: nombre de balles

Ce tableau montre bien que dans l'ensemble, lors pletests, au niveau des
indicateursmotrices, les deux groupes sont siregaiEnsuite, en analysant un peu plus en
profondeur les performances des deux groupes diggatl au niveau des 5 catégories, le

nombre moyen pour chaque groupe a été calculé, Buia pu établir le tableau 3-1-2 ci-

dessous pour comparer le nombre moyen des deupegauace atrtest:

Tableau 17 : Comparaison de la moyenne des résulsatles deux groupes lors des pré-
tests pour évaluer leurs habiletés motrices gracaud-test

o Nombre Déviation
Catégories Classe éleve Moyenne standard t
Controle 32 5.22 5.03
Volume de Jeu _ .051
Téemoin 32 5.16 4.69
Balles Controle 32 1.28 1.61 246
Conquises  Témoin 32 1.38 1.43 '
Contréle 32 1.91 1.92
Balles Perdues . .000
Témoin 32 1.91 2.26
_ . Controle 32 1.03 1.64
Tirs au Panier _ .073
Témoin 32 1.00 1.80
Paniers Contréle 32 0.19 0.47 206
Marqués  Témoin 32 0.16 0.37 '

Unité: nombre de balles
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Avec les résultats de ce tableau, on comprend dpghn'y a pas de différence significative
dans aucune des 5 catégories entre les deux grdugesnatchs de prétests ont été filmés
puis ils ont été visionnés pour obtenir une trapton utilisable. Ces vidéos et ces
transcriptions font apparaitre que les deux grospes similaires au niveau de l'organisation
du jeu. Concretement, sur le plan de l'attaquegléges utilisent un ou deux joueurs qui
savent un peu mieux dribbler ou tirer (souvent glagons). Ce ou ces deux joueurs, soit se
font des passes l'un a l'autre, soit dribblent tmutl jusque sous le panier pour essayer de
tirer. Autrement dit, lorsqu'il n'y a pas de défumsdevant le porteur de la balle, celui-ci va
dribbler jusque sous le panier pour essayer de urard outefois, lorsque le porteur de la
balle est bloqué dans son attaque par des défensdons il va faire une passe vers l'arriéere
au coéquipier qu'il considére comme ayant la me#leapacité de jeu. Pendant ce temps, les
autres coéquipiers restent au centre du terraimeosiils étaient de simples spectateurs, ou
alors ils vont essayer d'attraper la balle, maig&méral vont presque tout de suite reculer.
Sur le plan de la défense, pour les éleves desgleupes, la balle est le centre de la défense,
c'est-a-dire que les défenseurs suivent la ciiculate la balle pour essayer de bloquer son
porteur. Ainsi, a la lecture des analyses précéderdn peut affirmer que les habiletés
motrices et I'organisation du jeu des deux grogoees similaires. C'est a partir de cette base

gue la comparaison a pu étre poursuivie.

1.2 Comparaison des deux classes lors des pos-test

A la fin du cycle d'apprentissage, du groupe ténavec I'approche technique et du groupe
contrble avec l'approche constructiviste, on acfie deux matchs considérés comme des
post-tests. Comme a chaque fois, les matchs dedesi ont eu lieu l'un a la suite de l'autre.
Considérant la demande en énergie du premier matelst évident que les résultats du
deuxieme match ne peuvent pas étre les mémes aguedce premier, c'est pourquoi les
résultats du premier match ont été considérés cotemerincipaux et ceux du deuxieme

comme une confirmation. On peut voir tous les téssidans le tableau ci-dessous :
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Tableau 18 : Comparaison des indicateurs motricesed deux groupes lors des
post-tests pour chaque catégorie

Classe Contrdle Témoin
Catégorie Posttest1 Posttest2 Posttestl Posttest?2
Volume de Jeu 241 248 182 192
Balles Conquises 49 57 48 48
Balles Perdues 50 54 43 46
Tirs au Panier 59 51 46 42
Paniers Marqués 12 9 9 12

Unité: nombre de balles

Le tableau ci-dessus montre que l'approche corstigie permet de meilleures
performances que l'approche technique pour delégoaes : «le volume de jeu » et «le
nombre de tirs au panier ». Au niveau des balledyas, la classe 'technique’ est meilleure
gue la classe 'constructiviste'. Aprés avoir compans des deux matchs le nombre de paniers
marqueés, les résultats des deux classes sontisg®ilBe plus, comme lors des prétests, il y a
eu une comparaison de la moyenne des résultats Ipsudeux classes grace &ttest
L'intérét de cette comparaison est de voir s'il yne différence significative au niveau

statistique dans chacune des cing catégories. Gnvpe& un résumé de ces résultats dans le

tableau 3-1-4.
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Tableau 19 : Comparaison de la moyenne des résultades deux groupes lors
des post-tests pour évaluer leurs habiletés motrisggrace au t-test

Nombre Déviation
Catégorie Classe éleves Moyenne standard t
Volume de Contréle 32 7.53 4.97
Jeu Témoin 32 5.69 4.77 Lol
Balles Contréle 32 1.53 1.87
Conquises Témoin 32 1.50 1.67 on
Balles Contréle 32 1.56 1.72
Perdues  Témoin 32 1.31 153 O
Tirsau Controle 32 1.84 2.44
Panier  Témoin 32 1.44 2.23 096
Paniers Controle 32 0.38 0.87
Marqués Témoin 32 0.28 0.52 522

Unité: nombre de balles

Les résultats affichés dans ce tableau montreitntyia pas de différence significative dans
aucune des cinq catégories. Autrement dit, & pdeticette perspective statistique, on peut
affirmer que malgré le fait que les deux groupeshasuivi un enseignement selon deux
approches différentes, au final leurs performamtzass les 5 catégories analysées au niveau
quantitatif ne sont pas différentes. Toutefois,-cestque ce résultat statistigue permet
d'affirmer que les deux classes organisent le ggmdniere identique ou qu'elles progressent
de la méme facon ? La réponse a ces questiondisetéée plus en détails par la suite.

1.3 Comparaison des deux classes entre les préatdées post-tests

La comparaison entre les prétests et les postpestsla progression des deux groupes est
affichée dans le tableau 3-1-5. Pour les deux greule nombre de balles a augmenté dans 3
catégories : «le volume de jeu », « le nombreirdeau panier » et « le nombre de paniers
marqués ». Par ailleurs, «le nombre de ballesugsrd des deux groupes a diminué.
Cependant, les performances de la classe contratenseilleures que ceux de l'autre classe
dans les 3 catégories que l'on vient de citer etdase témoin perd moins de balles que la

classe controle.
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Tableau 20 : Comparaison des indicateurs motricesed deux groupes entre
les prétests et les post-tests pour chaque catégori

Classe Controle Témoin
Catégorie Prétest Posttest Prétest Posttest
Volume de Jeu 168 241 165 182
Balles Conquises 41 49 44 48
Balles Perdues 61 50 61 43

Tirs au Panier 33 59 32 46
Buts 6 12 5 9

Unité: nombre de balles

Ensuite, pour mieux comprendre la différence ddoperances des deux groupes entre les
prétests et les post-tests, gracd-d@Stau niveau des 5 catégories, le nombre moyen dans

chaque catégorie pour chaque groupe a été caRuie.on a établi les tableaux 3-1-6 et 3-1-

7 ci-dessous :

Tableau 21 : Comparaison de la moyenne des résultatiu groupe contrdle entre les
deux tests pour évaluer leur progression au niveawes habiletés
motrices grace au t-test

Nombre Déviation
éléves Moyenne standard
Pré test 32 5.22 5.03
Volume de Jeu o jost 32 753 497 B
Pré test 32 1.28 1.61
Balles Conquises, o et 32 153  1.87 859
Pré test 32 1.91 1.92
Balles Perdues o, i test 32 156 172 Y7
Pré test 32 1.03 1.64
Tirs au Panier oo test 32 184 244 2027
Pré test 32 0.19 0.47
Buts Posttest 32 038  0.87 1.646

*p<.05 ( Unité: nombre de balle}
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Tableau 22 : Comparaison de la moyenne des résulsatiu groupe témoin entre les
deux tests pour évaluer leur progression au niveawes habiletés
motrices grace au t-test

Nombre Déviation
éleves Moyenne standard t

Pré test 32 5.16 4.69

volume de Jeu o tost 32 560 477 %
Pré test 32 1.38 1.43

Balles Conquises oot test 32 150 167 %
Prétest 32 191 2.6

Balles Perdues b i test 32 1.31 153 74
|  Prétest 32 1.00 1.80

TirsauPanier o, test 32 144 2023 TOH
Prétest 32 016  0.37

Buts Posttest 32 0.28 052 107

Unité: nombre de balles

Les résultats du tableau 3-1-6 montrent qu'il yna progression importante, avec un niveau
statistique significatif, au niveau des habiletéstrines pour le groupe controle dans deux
catégories : « le volume de jeu » et « le nombreérsl@u panier ». Par ailleurs les résultats du
tableau 3-1-7 montrent qu'il n'y a pas de difféeesignificative entre prétest et post-test au
niveau de leur progression. Dans la perspective diesées quantitatives, l'analyse des
résultats montre qu'il n'y a pas de différenceeehdnseignement selon I'approche technique
et 'enseignement selon I'approche constructiast@iveau des post-tests. Mais au niveau de
la progression, l'approche constructiviste permet ndeilleurs résultats que I'approche

technique dans deux catégories. Il faut voir ceprehgbourquoi il existe cette différence

quantitative mentionnée précédemment, comment teonearrivé a cette difference ? Celle-

ci ne s'expliqgue pas uniquement par les donnéeattitataves. Il est nécessaire d'analyser plus
finement la qualité de 'organisation du jeu par émfants des deux groupes pour arriver a

comprendre.
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1.4 Différences au niveau de l'organisation du jeu eptltes deux groupes
La différence au niveau de I'organisation du jemecles deux groupes est observable a partir
de la distribution de la balle, des tirs au paeiela forme des séquences de jeu. Un résumé

de ces différences est affiché dans le tableaB $ildessous :

Tableau 23 : Comparaison des différences de capati#t de jeu de chaque équipe des deux
classes lors des post-tests

Catégorie  Volume de Jeu Balles Conquises Tirs au Panier

Classe Controle Témoin Contréle Témoin Controle Témoin

Equipe
12 15 4 5 1 2
8 11 0 1 0 6
Jaune 5 2 1 0 0 0
5 1 0 0 0 0
8 11 4 5 2 9
_ 6 10 0 4 3 1
Violette 5 1 1 0 3 0
2 0 1 0 0 0
10 17 3 2 6 3
5 13 2 4 1 0
Rose 4 10 0 2 0 3
2 5 0 2 0 0
16 1C 2 3 6 5
12 8 0 2 1 4
Bleu fluo 8 1 0 0 0 0
1 2 2 1 0 0
18 6 8 3 4 1
Verte 13 4 3 0 9 0
) 1 1 0 0 0 1
fonce 2 1 0 0 0 0
14 11 4 3 6 2
11 3 3 0 0 0
Rouge 4 3 1 2 0 0
4 1 0 0 0 0
18 5 1 1 4 0
7 4 1 0 2 0
Verte fluo 6 4 1 1 1 0
5 1 0 0 0 0
13 8 4 4 4 4
Bleu 11 5 3 2 5 2
) 3 1 0 0 1 0
fonce 2 0 0 0 0 0

Unité: nombre de balles
Chaque équipe 4 joueurs
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1. Aspect de la distribution de la balle : danddeleau 3-1-8, on peut observer que la
distribution de la balle peut se classer en fomctla nombre de joueurs qui la font circuler,
Soit 3, soit 2 ou soit 1 seul joueur. L'équipe eit# et I'équipe bleu clair de la classe controle
sont les deux équipes dans lesquelles la ballaleiemtre 3 joueurs. Pour la classe témoin, ce
sont les équipes rose et vert fluo. La circulatiotheux joueurs se manifeste dans les équipes
jaune, vert foncé, rouge et bleu foncé de la classtrble et dans les équipes jaune, violette,
vert foncé, bleu clair et bleu foncé de la clagsadin. Enfin, la balle reste centrée sur un
joueur dans les équipes rose et vert fluo de Isselaontréle et dans I'équipe rouge de la
classe témoin. Pour la premiére configuration (gation de la balle entre 3 joueurs), pour
les deux classes, le nombre total pour la disidbuest identique. Pour la deuxieme
configuration ou la balle circule entre 2 joueuwlsux différences majeures apparaissent ;
d'abord le nombre de balles possédées par ces énpour I'ensemble de la classe contréle
est plus important que pour la classe témoin. Easlé nombre de balles jouées par
I'ensemble d'une équipe moins le nombre de balléses par le binbme (c'est-a-dire en fait,
le nombre de balles jouées par ceux qui ne fonippatse de ce bindbme) est plus important
pour la classe témoin que pour la classe contalgin, au niveau de la troisieme
configuration, malgré le fait qu'il y ait deux épes de la classe contrdle qui sont centrées sur
un joueur, le volume de distribution de la ballérerdes 3 autres joueurs de I'équipe, par
rapport a la classe témoin, est plus important.

De plus, les opportunités de contrble de la badleliaque joueur de la classe controle, sauf
deux joueurs qui n‘ont recu la balle gu'une senie Sont plus élevées que pour les joueurs
de l'autre classe. Toutefois, pour la classe téniloyna deux joueurs qui n‘ont jamais recu la

balle, et en plus, il y 7 joueurs qui ne l'ont re@u'une seule fois. Ce résultat montre bien
que le nombre de balles possédées par les joueudascthsse controle est plus important que
ceux de la classe témoin.

2. Aspect des tirs au panier : pour la classe étmtdans chaque équipe, on a essayé de
tirer au panier alors qu'a l'opposé, par exempde #equipe vert fluo, ce n'est pas le cas dans
la classe témoin. Si on observe le nombre de jeuguirparticipe en tirant au panier, on peut
observer qu'il y a 17 joueurs dans la classe clentyGi participe activement en tirant au
panier alors que dans la classe témoin, ils somesent 13. Cependant, dans la classe
contréle, il y a 3 équipes qui ont 3 joueurs quitipgent en tirant au panier, ce n'est pas le
cas de la classe témoin. En fait, il faut rappelee chaque groupe est constitué de deux
garcons et de deux filles. En général, ce sontotogjles garcons qui sont actifs et qui

essayent de tirer au panier mais on voit bien u@ dans la classe contréle, les filles aussi
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essayent de tirer. Relativement, dans la classeitera facon d'organiser les tirs au panier
est centré sur deux gargons.

3. Aspect des séquences du jeu : en se basar sanscription des séquences du jeu des
deux groupes, surtout par rapport a celles qui @ment les tirs au panier réussis, on peut
observer d'autres différences. Un panier marquéifEggue I'équipe est efficace dans son
attaque, ce qui rend 'organisation de son jeuessant. On a donc comparé les séquences de
jeu concernant les paniers marqués des deux groDpes le tableau 3-1-9 ci-dessous, on

pourra observer les différences de séquence dmjeel les deux groupes.

Tableau 24 : Comparaison des séquences de jeu maait des paniers marqués par chaque
équipe des deux classes lors des post-tests

EquipaClasse Controéle EquipaClasse Témoin
¢ 5RM-3T 4 9RM-5-9 T/RO/
®5BC/T T
Bleu foncé 5RO/ T Bleufluo S5RO/T/B
®5RM-3/T ®9BC5T
¢ 3BC5T 1RO-9T/B
¢ 27 BC-8-27-28-8 T
®6BC/T
Rouge € 2BC-8-28-2-8T Jaune 5RO/T
2RO-8T/ ®6BC5T
¢ 8BC/T
Rose  ®37RM-22-20-4 UE Bleu fonce ® L11BC/T
€ 4BC-22-4T|B ¢ 11BC/T
Verte foncs & 16RM-14T/RO/T/ .~ ®8RM-6T/RO/T
/B
Violette 4 25 RM-13 T [B Bleu T‘/ 2@1 RM—7 T/ RO/

Rouge @ 5BC-3-1T[B

l>|ot_e : les parties soulignées représentent lesesegs avec une organisation collective efficaceed'u
equipe.
Pour la classe témoin, ses séquences sont plusesooar rapport a celles de la classe
contrdle. Cela s'explique par le fait que dansréeige témoin, c'est presque uniquement les
deux meilleurs joueurs qui jouent ensemble et \euntpanier, alors que dans la classe
contréle, en plus des passes que se font les deibkeuns joueurs, il y a aussi une

organisation collective de l'attaque ; par exenmpleéegardera avec intérét les eéquipes rose et
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rouge. La caractéristiqgue de ce genre d'organis&tsb d'avoir des séquences plus longues.
De plus, chaque joueur dans I'équipe doit prendsedicisions pertinentes, c'est ce qui fait
qu'aprés 3 ou 4 passes, on peut arriver sous lerpainessayer de marquer. On a un bon
exemple avec la séquences de jeu de I'équipe nosnte : « 37 RM — 22 —29 -4 T/ [B] ».

La suite d'imagesl1 et la figure 15 ci-dessoustitud cette séquence de jeu.

Images 1 : L'organisation collective en attaque réssie(défense en poursuite)

-uumumﬂ i
e

Direction d'attaque

7
e
~ 7
M »& EJE Axe central

Arriére Avant

Figure 15 : Attaque efficace de I'équipe rose du gupe controle

Les résultats précédents montrent qu'il existediférences au niveau de l'organisation du
jeu entre les deux classes. Cependant, la facohleéerenfants ont appris avec l'approche

constructiviste et progressent sera I'objet dattigosuivante.

2. Evolution du rapport de forces dans le jeu av@pproche constructiviste
La progression des habiletés de jeu des enfants apgris avec I'approche constructiviste
peut étre représentée avec I'évolution de 5 indicesine certaine période. Ces 5 indices vont

étre décrits et analysés a la suite.
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2.1 Le volume de jeu

Le résultat a propos du volume de jeu pendant chades 6 moments du cycle
d'apprentissage (les prétests, la 4e lecon, l&@m) la 12e lecon, la 16e lecon et les post-
tests) est affiché dans le tableau 25 et la figifeci-aprés. Dans le tableau 25, I'un des
premiers résultats que I'on peut observer avecéingst la diminution du volume de jeu pour
quatre équipes entre les prétests et la 4e lecémensi le volume de jeu total (en comptant
toutes les équipes) a augmenté. Si on comparelleneode jeu entre la 4e et la 8e lecon,
celui-ci diminue Iégérement pour 3 équipes et graante Iégérement pour 2 autres. Restent
donc 3 équipes (rouge, rose et violette) pour lelem 'augmentation est importante. Le
volume total augmente et passe de 184 a 245 bBiéek 8e a la 12e legon, le volume de jeu
total diminue : il augmente légerement pour 3 éesiigliminue Iégérement pour 2 équipes et
diminue fortement pour les 3 derniéres. De la 1da &6e lecon, le volume de jeu total
continue a diminuer et arrive a 189 balles, ebld@wn du volume de jeu pour ce moment du
cycle est similaire a celle du moment précédenfinEdle la 16e legcon aux post-tests, le
volume diminue légerement pour 2 équipes, augmégerement pour 3, et augmente

fortement pour les 3 derniéres. Ainsi le volumaltoémonte a 241 balles.

Tableau 25 : Analyse du volume de jeu aux différestmoments du cycle d'apprentissage
suivant I'approche constructiviste

Equipe
Bleu Vert Roug Vert Bleu Viole
. Jaune , L Rose Total
Pério foncé foncé e fluo fluo tte
Lecon

Pre test 19 27 27 16 23 13 28 15 168
Lecon 4 17 31 23 13 26 11 36 27 184
Lecon 8 13 26 30 30 19 36 43 48 245
Lecon12 17 32 27 21 21 37 28 29 212
Lecon16 23 31 17 27 23 30 25 13 189
Post test 30 29 34 33 36 21 37 21 241

Unité: nombre de balles
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Figure 16 : Evolution du volume de jeu durant le cgle d'apprentissage

Le rapport de forces pendant le cycle d'appremgjessi jeu nous permet d'analyser l'attaque
et la défense autrement. Lorsque le rapport dee$oest plutdt favorable aux attaquants, les
éléves ayant un role de défenseur peuvent élabesestratégies et des tactiques de défense
pour équilibrer ce rapport de forces. L'indice dumee de jeu » vient en effet du nombre de
balles possédées ; c'est ainsi qu'il peut représenniveau de balles conservées dans le jeu.
Dans la figure 16, on peut observer I'évolutiomdmbre de balles possédées durant le cycle,
avec 3 phases dans cette évolution : d'abord uasepdiaugmentation (entre les prétests et la
8e lecon), puis une phase de diminution (entreel@t8la 16e lecon) et enfin, une nouvelle
augmentation (a partir de la 16e lecon). L'augmimtalurant la premiére phase est due au
fait que la maniére dont les éleves attaquentraéeliau fait de pouvoir amener la balle
d'abord dans le camp adverse puis sous son paniengarquer. En plus, dans les lecons 5, 6
et 7, larégle du jeu a été modifiée (il était rsdadre de faire 3 passes avant de pouvoir faire
un tir au panier). A partir de ce moment-la, |'@gudéveloppe une organisation tactique plus
collective. Par exemple les équipes rouge et tmlent des séquences de jeu qui deviennent
plus longues et méme I'équipe la plus faible conuaeéns'organiser collectivement. Dans ces
situations, le rapport de forces est plutdt favimabl'attaque et le volume de jeu augmente
jusqu'a 245 balles. Pendant la deuxiéme phaséldess sont devenus plus familiers avec les
concepts d'attaque, de défense, de rapport estreelex, d'organisation tactique et donc, la
regle du jeu a été de nouveau modifiee au couta @i6e lecon : le jeu devient du 3x4 avec
un joker sur la ligne de fond et les éléves joameic des passes longues. Quand on arrive a la
12e lecon, les éleves savent qu'ils ont le chdireateux fagons de jouer ; soit ils s'organisent
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pour faire des passes courtes en avancant veranierpadverse, soit ils font des passes
longues aux coéquipiers qui sont tres en avantailaurs, on peut observer dans le jeu que
les éleves ont développé des stratégies et desjuastau niveau défensif. Il y a un
changement dans la maniere de défendre : avarifémsk était centrée sur le porteur de la
balle. A présent, les défenseurs sont capabldsdsocréer des écrans pour bloquer les
attaquants, soit de défendre certaines zones sjl8éd ils font du marquage individuel. C'est
ainsi que le rapport de forces devient a lI'avantdgda défense et que le volume de jeu
diminue. Dans la troisieme phase, les attaquantedibsurmonter les contraintes créées par
la défense ; ils cherchent a améliorer le rappertabpération avec leurs coéquipiers au sein
de leur équipe. Au final, la qualité et le niveas gpasses deviennent plus fins et c'est pour

cela que le volume de jeu remonte (lors des pass;ten arrive a un total de 248 balles).

2.2 Le nombre de balles conquises

Dans le tableau 26 et le schéma 17, on voit clargnue le nombre de balles conquises
reste stable entre les prétests et la lecon 4.8& lacon, le nombre de balles passe a 67, mais
avec 5 équipes qui montent réellement et 2 quirdiemt. A la 12e lecon, le nombre diminue
jusqu'a 46, puis il reste a peu pres stable, &B{ait, le nombre de balles conquises inclut
deux sortes de situations ; d'abord les balles wisag apres un rebond offensif, puis les
balles conquises lors d'une interception. Le nonderéalles conquises pour la premiére des
deux situations évolue ainsi : 4, 13, 27, 16, 16erdin, 14. Pour le nombre de balles
interceptées, on passe de 37, a 27, puis 40, 3& &fin 35. Le schéma 18 montre ses deux
évolutions par rapport au nombre total de ballegjases. Il est évident avec ce schéma que
lors des prétests, alors qu'il y a un volume depjes réduit, le nombre de balles conquises
sur rebond offensif est également moins import@ependant, le nombre de balles conquises
sur interception est relativement plus élevé. Penda 4e lecon, le nombre de balles
conquises sur rebond offensif augmente paralleleradiaugmentation du volume de jeu,
mais le nombre de balles conquises sur interceftipdiminue. Ce constat s'explique par le
fait qu'entre les prétests et la 4e lecon les élévent toujours pas maitrisé les passes et la
récupération de balles apres les rebonds offerSiést pour cela que le nombre de balles
conquises sur interception est plus éleve. Ensuite,fonction de I|'évolution du cycle
d'apprentissage, les éléves maitrisent progressived'une part la facon de faire des passes,
et d'autre part les régles du jeu en attaque enhdéf Voila pourquoi ils ont plus de difficultés

a intercepter des balles que lors des prétests.élés@es commencent a comprendre la
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signification de la récupération de la balle suored offensif, et c'est ainsi que l'on voit sa
fréquence augmenter. Au moment de la 8e leconpiebre de balles récupérées sur rebond
offensif augmente parallelement au volume de jele eitombre de balles sur interception
évolue de la méme facon. L'origine de cette évaupeut étre expliquée de deux facons :
soit parce que le volume de jeu augmente et dormardbabilité d'interception de balles
augmente (d'ailleurs le nombre de balles perdugsnante lui aussi), soit le nhombre de
tentatives de tirs au panier est important (60atéregs) et donc, comme le nombre de rebond
augmente, le nombre de récupérations de balleebond offensif augmente logiquement. Au
moment de la 12e legon, le nombre de récupératiertsmalle sur rebond offensif et celui sur
interception diminuent parallelement a la diminotau volume de jeu. Au moment de la 16e
lecon, le volume de jeu diminue encore, le nomlerdalles sur interception augmente tandis
que celui sur rebond offensif reste stable. Unelieagion possible de ce résultat est en
relation avec le rapport de forces qui augmenteéfanse et I'augmentation du nombre de
balles perdues (52). Au moment des post-testsplieme de jeu augmente, le nombre de
balles interceptées reste stable, le nombre bp#edues diminue. Cela montre bien que les

éleves améliorent leur organisation pour se faaemhsses.

Tableau 26 : Analyse du nombre de balles conquisasix différents moments du cycle
d'apprentissage par équipe suivant I'approche conaictiviste

Equipe
Jaune Bleu, Vert, Rouge vert Rose Bleu Violet Total
- foncé foncé fluo fluo
Période

Pré test 3 11 6 4 5 3 5 4 41
Lecon 4 1 8 5 5 8 3 5 5 40
Lecon 8 3 6 13 5 7 9 9 15 67
Lecon 12 4 5 8 4 5 6 3 11 46
Lecon 16 5 6 6 6 5 13 6 3 50
Post test 5 7 11 8 3 5 4 6 49

Unité: nombre de balles
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Figure 17 : Evolution du nombre de balles conquisgsar les éléves suivant
un enseignement selon I'approche constructiviste
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Figure 18 : Analyse comparative de I'évolution de8 indicateurs significatifs ; volume
de jeu, balles conquises sur rebond offensif, baflénterceptées par les
éléves suivant un enseignement selon l'approche sbructiviste

2.3 Le nombre de balles perdues
Le tableau 27 montre le nombre de balles perdudsatolong du cycle d'apprentissage et ce
nombre va globalement en diminuant. Ce s'expligoglement par le fait que les éléves
s'améliorent au niveau de leur organisation desgsasCependant, lorsque le nombre de
balles perdues augmente, cela signifie qu'il y ahangement dans le rapport de forces, aussi
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bien en attaque qu'en défense. Ainsi, pour miemxpcendre ce changement dans le rapport
de forces, on comparera le volume de jeu et le merde balles perdues. C'est ce que fait le

schéma 19 ci-dessous :

Tableau 27 : Analyse du nombre de balles perdues aulifférents moments du cycle
d'apprentissage par équipe suivant I'approche conaictiviste

quipe Bleu Vert Vert Bleu Viole
Jaune . . Rouge Rose Total
L. foncé foncé fluo fluo tte
Période

Pré test 9 7 9 5 9 5 9 8 61
Lecon 4 7 4 5 5 7 5 7 6 46
Lecon 8 6 6 6 9 7 6 6 3 49
Lecon 12 7 6 6 6 6 2 4 7 44
Lecon 16 6 7 8 7 6 4 8 6 52
Post test 8 3 8 6 7 4 7 7 50

Unité: nombre de balles
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Figure 19 : Analyse comparative de I'évolution du @lume de jeu et du nombre de
balles perdues par les éléves suivant un enseignetnselon I'approche
constructiviste

La figure 19 illustre I'évolution du volume de jeomparativement au nombre de balles
perdues. Au moment de la 4e lecon, le volume denente Iégérement alors que le nombre
de balles perdues diminue. Cela montre lI'améliamatie la compétence des enfants au

niveau des passes. Au moment de la 8e lecon, leneotle jeu continue d'augmenter pendant



162

qgue le nombre de balles perdues augmente de 3sbake qui ne représente pas une
augmentation significative. Au moment de la 12eede volume et le nombre de balles
perdues diminuent tous les deux (5 balles perdaesalns qu'a la lecon 8). Une explication
possible a cette évolution serait la diminutiorndmbre de balles conquises sur interception.
Au moment de la 16e legon, le volume de jeu dimirneore mais le nombre de balles
perdues augmente pour arriver a 52 balles. Celplgjae par une modification du rapport de
forces en jeu qui devient plus favorable a la dederc'est-a-dire que les éleves essayent
d'améliorer d'une part, la qualité de leurs passeautre part, la qualité de l'organisation de
la défense (ce qui se voit par I'augmentation duabre de balles conquises sur interception).
Au moment des post-tests, le volume de jeu augnegriéenombre de balles perdues diminue
tres légerement (de 2 balles). Ce résultat vierfiadgue les éleves essayent de s'organiser au

niveau de l'attaque.

2.4 Le nombre de tentatives de tir
Le tableau 28 et la figure 20 ci-dessous montrentébultat et I'évolution du nombre de
tentatives de tir par les enfants tout au long yltlecd'apprentissage. Dans la figure 20, on
voit que I'évolution du nombre de tentatives etecdu volume de jeu suivent des courbes
similaires, c'est-a-dire que plus le volume de gstiimportant, plus les enfants font des
passes et s'organisent en attaque pour arrivengusapus le panier et finalement pouvoir tirer.

C'est ainsi que I'on voit qu'il y a plus d'oppoités de tirs au panier.

Tableau 28 : Analyse du nombre de tentatives de tiaux différents moments du cycle
d'apprentissage par équipe suivant I'approche conaictiviste

Equipe Bleu Vert Roug Vert Bleu Viole
Jaune . . Rose Total
- foncé foncé e fluo fluo tte
Période

Pré test 0 7 5 5 6 3 3 4 33
Lecon 4 1 12 8 6 7 3 4 3 44
Lecon 8 1 8 10 2 7 7 7 18 60
Lecon 12 1 9 10 4 7 8 6 12 57
Lecon 16 1 11 5 6 2 12 8 4 49
Post test 1 10 13 6 7 7 7 8 59

Unité: nombre de balles
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Figure 20 : Analyse comparative de I'évolution du elume de jeu et du
nombre de tentatives de tir par les éléves suivantin
enseignement selon l'approche constructiviste

2.5 Le nombre de paniers marqueés

Finalement, au niveau du nombre de paniers manpaeées éleves, on pourra consulter le
tableau 29 et la figure 21 ci-aprés. D'une faconégale, le nombre de paniers marqués
augmente au cours du cycle d'apprentissage. Au miatkeela 4e lecon, le nombre de paniers
augmente comme le nombre de tentatives, c'esteagdiil y a plus de tentatives et plus de
réussites aussi ; les enfants ont plus d'oppoéside marquer des points. D'ailleurs a part
pour I'équipe jaune, toutes les équipes ont madgsépaniers. Au moment de la lecon 8, le
nombre de tentatives de tir continue a monter neammbre de paniers marqués ne s’éleve
gu’'a seulement 7. Cela peut s'expliquer par le daitl y a une diminution des paniers

marqués par plusieurs équipes, la bleu foncé, tafeacé et la rouge. On constate une
augmentation du nombre de tentatives alors quertgne de paniers marqués diminue. Cette
diminution du ratio tentatives/réussites provientfait de I'amélioration des capacités des
défenseurs a géner effectivement l'attaquant auenbde son tir sous le panier. Au moment
de la 12e lecon, le volume de jeu diminue ainsilgugombre de balles perdues et le nombre
de tentatives également. Mais malgré cette dinonuyénérale, le nombre de paniers
marqués augmente. Un autre événement remarquable st que I'équipe violette a un

nombre de tentatives élevées (12 balles) maistie tantatives/paniers marqués est tres
faible (12/0). En fait dans cette équipe, deux mesnbres sont les filles numéro 25 et 31 ;
elles ont essayé, en vain, de tirer au panier aiqus reprises. Les autres équipes au
contraire ont marqué au moins un panier de pluspgaelant le moment du cycle précédent,
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ce qui explique l'augmentation du nombre de pam@asgjués. Au moment de la 16e lecon,

on observe de nouveau une diminution du nombread@&s marqués par toutes les équipes
(sauf I'équipe rose) et cette diminution, si onareg les chiffres pour chaque équipe, est la
plus importante par équipe durant I'ensemble dieayapprentissage. Cela s'explique par le
fait que les adversaires des équipes bleu fonaéflue) et vert foncé (rouge), celles qui ont

vu la plus forte diminution du nombre de paniergqués, étaient des équipes tres fortes en
défense. L'équipe violette, a la 8e lecon, étagitogpe a I'équipe jaune et pendant ce match,
elle totalise 18 tentatives et 2 paniers marquiss @u'a la 16e lecon, elle a seulement 4
tentatives pour aucun panier marqué. Cela moner Que le rapport de forces attaque /
défense, pour I'équipe jaune est en train de $é&euiau niveau de I'équipe violette. Au

moment des post-tests, au plan général, le nivedaardatives de tir augmente (vert fonce, la
vert fluo et la violette) mais l'origine de l'augmi&tion du nombre de paniers marqués vient
principalement de I'équipe bleu foncé. Une explicatpossible de ce résultat est que le
rapport de forces dans ce match est plus favoralzie moment a l'attaque, le contraire au

moment de 16e lecon.

Tableau 29 : Analyse du nombre de paniers marquésua différents moments du cycle
d'apprentissage par équipe suivant I'approche conaictiviste

Sduipe JaunefBleu, Vert, Rouge Vert Rose Bleu Violet Total
Périods oncé foncé fluo fluo

Pré test 0 1 1 2 0 2 0 0 6
Lecon 4 0 4 2 2 1 2 1 2 14
Lecon 8 0 1 1 0 0 2 1 2 7
Lecon 12 0 2 3 2 1 3 1 0 13
Lecon 16 0 0 0 1 1 5 1 0 8
Post test 0 5 1 3 0 2 0 1 12

Unité: nombre de balles



165

~
o

@ Nombre de Tir
B W But

Nombre de Balle
N W D O1 O
O O O O o

| | | | |
I

Pré L4 L8 L12 L16 Post

Période

Figure 21 : Analyse comparative de I'évolution du ambre de paniers
marqués et du nombre de tentatives de tir par ledé&ves
suivant un enseignement selon I'approche construeiste

3. L'organisation du jeu dans I'approche construgiste

Pour bien décrire le processus de l'organisatiofeduans I'approche constructiviste, trois
moments du cycle ont été distingués. L'organisationeu des éleves va étre maintenant

décrite pour chague moment du cycle.

3.1 Début de cycle

Au niveau de l'organisation en attaque, il existevent un ou deux attaquants (en général
des garcons) qui maitrisent le dribble ou le tiq&itpar conséquent, dominent I'organisation
du jeu. Souvent, le(s) meilleur(s) joueur(s) drdght) jusque sous le panier et tire(nt). Si le
porteur de la balle est bloqué par plusieurs défass dans ce cas-la il y a plusieurs
possibilités : soit il contourne I'EJE lorsqu'ilypeencore dribbler et il essaye d'arriver sous le
panier pour tirer ; soit il tient déja la balle aMes deux mains, ne peut plus dribbler et donc
va faire une passe a l'autre qui sait mieux dribbletirer. Parmi ces deux joueurs, l'un a un
réle de passeur, l'autre de tireur. Le passeuseltine passe longue pour lancer la balle au
tireur, ou alors ils se font des passes de I'uaudré jusque sous le panier pour finalement
tirer (ce cas est illustré dans le schéma 3-1-@essous). Par ailleurs, certains éleves qui
veulent souvent utiliser des passes longues nepaantapables de faire de 'bonnes' passes
longues et au final, la balle est fréequemment aeetée ou elle sort du terrain. Dans le méme
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temps, les autres coéquipiers de I'équipe (sougsri filles ou ceux qui n'ont jamais joué au
basket-ball avant), soit courent derriere le portiila balle, soit regardent l'attaque de leurs
coéquipiers sans bouger ou presque. Lorsque leyradt balle est bloqué par les défenseurs,
a ce moment-la, ses coéquipiers vont se rappratdearelui-ci pour l'aider. Au niveau de
l'organisation de la défense, les défenseurs vombueer le porteur de balle et les
déplacements des défenseurs suivent la circuldgéola balle. Au moment ou le porteur de
balle est sous le panier, prét a tirer, il y a emgnt un défenseur (le meilleur joueur de

I'équipe adverse) qui va géner le tir.

Direction d’attaque

Figure 22 : Caractéristiques de Il'organisation du ¢u au
début du cycle d'apprentissage
Note 1 : le porteur de balle contourne I'EJE jusspues le panier pour tirer.
Note 2 : le porteur de balle passe la balle & séquipier qu'il considere comme ‘compétent’

3.2 Milieu de cycle, de la 8e a la 12e lecon

Sur le plan de l'organisation de l'attaque, lesel&commencent a utiliser le relai pour faire
avancer la balle jusqu'a la zone de tir. Cette rosgéion fait son apparition pendant les
débats d'idées puis les éléves se faisant de plptue confiance, ils essayent d'utiliser cette
tactique qui ne repose pas uniquement sur less«fphts ». Certains éléves commencent a
jouer le role de celui qui remet la balle en jeudrucelui qui distribue la balle. Quelques
filles plus audacieuses essayent méme de tiremniep mais elles sont encore plus génées
que les garcons par le moindre défenseur qui legeoiv & tirer méme quand elles sont trop
loin pour avoir une chance de marquer. Comme splaie de I'organisation de l'attaque, les
éleves utilisent la tactique du relai, les défers@aommencent a repérer et a anticiper en
marquant celui qui va recevoir la balle. Dans lemaéemps, certains commencent a prendre
conscience gue quand le porteur de la balle eétéapar un défenseur, il faut essayer de
bloquer la passe qu'il va faire en se mettant autraectoire. Cela permet d'éviter que le

porteur de la balle n'arrive en dribblant jusquessie panier pour tirer ou alors cela permet
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de bloquer les passes du porteur de balle. Aiesiainis joueurs se regroupent pour essayer
de former un bloc défensif qui pourra effectivemigioguer I'avance du porteur de la balle ou
ses passes. Cependant quelques joueurs centrajissamdd méme la circulation de la balle
pour ce groupe défensif et c'est ainsi qu'on peutlgs lacunes au niveau de I'organisation
défensive. Comme les défenseurs n'arrétent paswtsyivre la balle, on pourra appeler cette
organisation défensive « défense-poursuite ». Mpies un moment, certains vont finir par
réaliser que cette forme d'organisation défensinesg centre sur la balle n'est en fait pas une
défense tres efficace. En effet, lors d'une attatpi@orteur de balle va attirer vers lui la
majorité des défenseurs. Il lui suffit alors deutec un peu de la zone sous le panier pour que
celle-ci se retrouve vidée de tous défenseursc&eguipiers n'ont plus qu'a attendre sous le
panier une passe longue pour pouvoir tirer enss#es étre géneés, puisque tous les
défenseurs sont loin, a coté du porteur de ballalgh tout, la capacité des éleves en
organisation défensive fait des progres par rapptatcompréhension de l'attaque a partir de
ce moment du cycle d'apprentissage.

e = = -

Figure 23 : lllustration de la circulation de balleen relai

Par ailleurs, le jeu avec joker sous le panieréauétisé lors de la 10e lecon. Cette activité a
permis aux éléves de réaliser qu'il était facilardes attaquants de faire une passe longue si
I'un de ses coéquipiers se trouvait en avant d&I'Eoutefois, cette possibilité était limitée a
la fois par la force et la précision du porteur laldle qui fait la passe longue et par
I'anticipation de ce joker qui ne sait pas forcémmin se positionner pour bien recevoir la
passe. C'est ainsi que souvent ces passes longueserit hors du terrain. Sur le plan
défensif, les défenseurs s'approchent du portels Balle pour le géner et pour I'empécher

de passer la balle a I'un de ses coéquipiers.

3.3 Fin de cycle a partir de la 16e lecon jusqu&fin, les post-tests)

Pour comprendre l'organisation du jeu pendant dettege cycle, les contenus de I'évaluation

formative par les pairs seront d'abord analyséasDatableau 3-1-15, on trouvera une liste
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des points forts et des points faibles de chaquégLa particularité de ces listes est d'avoir
été dressées par les éléeves d'une autre équipgnatewalors des observateurs extérieurs. Il y
a deux niveaux de significations pour ces donnéa®mierement, elles permettent de
comprendre I'organisation du jeu de chaque équiest une évaluation formative du point de
vue des éleves. Deuxiemement, elles permettenbdgrendre les principes d'actions de
l'organisation des éléves définis par des critdi@galuation d'autres éléves. Autrement dit,
avec ce tableau, on peut voir I'équipe évaluée msi ce qui compte aux yeux de I'équipe
évaluatrice. A partir de ce tableau, I'organisatiarjeu a la fin du cycle chez I'éléve se base
sur des regles du jeu. Ces regles sont pertinehtgmint de vue de I'éléve et il les prend
comme critéres d'évaluation. Donc quand un grodpwis évalue un autre groupe, ils
observent cette organisation du jeu en se basanewucompréhension du jeu. C'est ainsi
que ces résultats d'évaluation chez I'éleve nounseald des informations a propos de leur
organisation du jeu. Par exemple, I'éleve réfléahiertains probléemes rencontrés pendant le
cycle d'apprentissage et il peut comprendre ge'tloit pas étre trop prés de ses coéquipiers,
gu’ils doivent s'éparpiller sur le terrain poureéplus efficaces. Cette compréhension est liée
a l'utilisation et a l'organisation de l'espace. &alrire exemple ; une équipe observatrice a
remargqué que dans I'équipe qu'elle observait ojgaibus les défenseurs suivent la balle ».
Cette observation montre qu'ils sont conscienttadeaniére dont ils jouent la défense au
début du cycle d'apprentissage puisqu'ils arrigel# voir dans une autre équipe. Encore un
exemple ; I'équipe rose a remarqué que dans l'éqoime, « chaque joueur défend bien son
propre adversaire ». Cette remarque montre quaeipémbservée utilise bien une défense
homme-a-homme. Par ailleurs pour qu'une équipdifome mieux au niveau collectif, il est
nécessaire que les filles soient intégrées et joeidactivement un role. La vitesse de retour
vers son propre terrain est liée a la conceptiompteelle du jeu : I'éleve revient vers son
camp en réponse a l'attaque rapide de l'autre @atifinalement, certains éléves estiment
que le bon joueur est celui qui joue collectivemeamt équipe et que ces qualités sont
importantes dans l'organisation rapide du jeu.

Du point de vue du chercheur, il est nécessairetyser les transcriptions vidéo des matchs
pour décrire les résultats de I'observation. Danpremier temps, dans l'aspect des passes et
des réceptions, les éléves maitrisent mieux lafetda trajectoire de la balle. Cependant, sur
le plan défensif, certains défenseurs peuvent igaticlintention du passeur ou du
réceptionneur possible. C'est ainsi qu'ils peuveéatiser de belles interceptions. Ensuite,
lorsque I'éleve percoit un de ses coéquipiers deliadE, le passeur peut mieux anticiper la

force et la trajectoire de la balle en faisantateglies passes. La balle arrive rapidement dans
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la raquette et dans ce cas-la, les défenseursergcdéns leur propre camp pour essayer
d'empécher la progression de la balle. Sur un gugtirgt, la maniere dont I'éleve effectue un
relai pour faire avancer la balle, en fin de cydés éléves arrivent a créer un véritable
enchainement sans pause de fagcon a ce que lese@feisoient obligés de faire une défense
de type 'poursuite’. Alors, les défenseurs dévalnppa stratégie de défense un-a-un pour
éviter la progression de la balle en relai de fatges rapide. Cela explique aussi que I'éleve
commence a étre conscient du rapport temporel €attaque et la défense. On peut voir
aussi que des éleves font des passes en avaktJ#edu alors qu'un porteur de balle dribble
jusqu'a cette position pour créer une perturbatioez les défenseurs puis refaire passer la
balle vers un coéquipier en arriere qui soutenait attaque. D'autres parts, les défenseurs
arrivent a s'entraider pour empécher le passeua talle d'étre sous le panier et qu'il ne
puisse pas non plus faire de passe. Dernier point'@rganisation de l'attaque et de la
défense, les éleves ont plus de choix dans lati@ride ces attaques et défenses. Par rapport
a la période du début du cycle, les éleves s'adaptux au jeu dans un rapport de forces.
C'est ainsi que l'organisation du jeu chez I'éswent la fin du cycle est plus riche que celle

des débuts.



Tableau 30 : Points forts et points faibles des éqes évalués par ses «pairs»

Equipe Points forts Points faibles
- donnent la balle aux filles - manquent de réussite en tir au panier
- savent conquérir la balle en interception ne sont pas capables de conquérir la balle
- reculent rapidement pour défendre leur en rebond offensif
Violette  camp - se moquent des autres
- savent protéger la balle
Equipe observatrice : bleu foncé
Date d'observation : 8/9 nov. 2004
- chaque joueur défend bien son propre - c’est toujours les garcons qui tirent au
adversaire panier
- S'aident entre eux -il'y a trop de fautes
- font preuve d'un esprit d’équipe - la balle sort souvent du terrain
Rouge - les filles aident a conquérir la balle
- bonne précision en tir
Equipe observatrice : rose
Date d'observation : 8/9 nov. 2004
- bonne coordination - se font prendre trop facilement la balle
- font de bonnes passes - doivent encore faire des progrés en tir
Bleu fluo - bonne répartition des réles
- progres en tir Equipe observatrice : vert foncé
Date d'observation : 8/9 nov. 2004
- bonne réception de balle - ne se positionnent pas le plus prés
- peuvent bien défendre face a un dribblepwssible du panier pour tirer
-utilisent parfois le déplacement de balle eme maitrisent pas la force de leur passe
relai, d'autres fois le dribble - parfois, n'arrivent pas a bien réceptionner
Vertfluo  -savent rester bon joueurs méme quand ik balle

perdent

- besoin de plus pratiquer le tir

Equipe observatrice : jaune
Date d'observation : 8/9 nov. 2004

170
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Tableau 30 & la suite) : Points forts et points faibles des édpes évalués par ses «pairs»

Equipe  Points forts Points faibles

- font de bonnes passes - se font intercepter leur passe

- cooperent en groupe - passes trop lentes

- défendent bien - parfois, mauvaise réception de balle
Jaune - restent bons joueur, ils n'insultent - parfois font la faute « marché »

personne quand ils perdent la balle
Equipe observatrice : vert fluo

Date d'observation : 8/9 nov. 2004

- précis au niveau du tir - parfois, pensent trop longtemps avant de

- savent bien intercepter faire des passes

- savent bien lire la situation - leur tactique est découverte par les autres
Bleu foncé - savent bien défendre - sont violents

Equipe observatrice : violette
Date d'observation : 8/9 nov. 2004

- utilisent des tactiques - doivent travailler leur passe
- ne font pas souvent de fautes - les filles de I'équipe doivent travailler leur
- ont un esprit d'équipe et savent rester tir

Rose bons joueurs - parfois, suivent tous la balle

Equipe observatrice : rouge
Date d'observation : 8/9 nov. 2004

- savent se disperser, ne restent pas - parfois, ne laissent pas les filles attraper
regroupés la balle
- savent feinter - manguent de confiance pour le tir
- savent utiliser des tactiques, savent se - se font trop facilement prendre la balle
Vert foncé
coordonner
- savent bien intercepter
- savent bien défendre Equipe observatrice : bleu fluo
Date d'observation : 8/9 nov. 2004
Discussion

A propos des résultats de la comparaison au nidedlapprentissage du jeu en basket-ball,
pour l'approche constructiviste et le groupe cdefrdans la catégorie du volume de jeu et du
nombre de tirs au panier sont plus élevés quedepgr témoin. Cependant, cette différence
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de niveau entre les deux groupes n'arrive pas poimt statistiguement significatif. Ces
résultats concordent avec ceux obtenus par d'aalrescheurs, dont Turner et Martinek
(1992), Griffin, Oslin et Mitchell (1995), MitchellGriffin et Oslin (1995) ou encore Kuo
ShiDe (2000). Par contre, d'autres auteurs ontigpwlads résultats qui different : Turner et
Martinek (1999), Huang ZhiCheng (2004) ou encoreZb@ngDa (2004). Des explications
possibles pour ces difféerences de résultat incluantdurée sur laquelle le cycle
d'enseignement a été observe, la difféerence d'&ge etifants observés, ou encore la
différence de sports observés. Cependant, si €dimrste a cette étude, il y a deux raisons
possibles a ces résultats : premiérement, si idsrpeances des éléves du groupe contrbéle au
niveau de l'attaque ne sont pas optimales, c'ésltepisont liées au niveau de performance en
défense ; deuxiemement, on peut y voir une inflaete la durée de I'étude, c'est-a-dire que
dans I'approche constructiviste de I'apprentissagesuppose que les éleves font des progres
seulement aprés avoir surmonté des difficultés,afbssacles ou des probléemes, qui peuvent
soit étre imposés par I'enseignant soit survemartue jeu. Or durant cette étude, l'intervalle
de temps entre le moment ou les éléeves ont étéaraas a ces obstacles a résoudre et le
moment des post-tests est un intervalle relativéroeart. Donc si la durée de I'étude avait
été prolongée, le résultat quantitatif aurait plkdeaent pu étre plus évident.

Toutefois, au niveau des progrés des éléves dar datégories citées plus haut, le groupe
témoin n'a pas progresseé autant que le groupedten@ette différence de résultat concorde
avec les résultats de I'étude de Allison et Th@d®@97), méme si leurs résultats montraient
gue les progres pour le groupe ayant suivi un gnseient avec l'approche tactique avaient
été supérieurs a tous les niveaux d’habiletés oestrau groupe témoin qui avait recu un
enseignement avec l'approche technique. Un autteufiapourrait étre la différence dans la
constitution des équipes. Enfin, cela peut aussipBjuer par le fait que les enfants
apprenant avec l'approche constructiviste sonttaomeent confrontés a des situations de
résolutions de 'probléme’ faisant appel a une quimesystémique du jeu: s'ils attaquent, ils
doivent trouver un moyen de surmonter l'obstacle gonstitue la défense adverse. S'ils
défendent, ils doivent trouver un moyen de contcette attaque. Ainsi, l'approche
constructiviste suppose que pour que l'apprenaagresse, il rencontre pendant son
apprentissage des perturbations qui vont activercwaosité, le pousser a réfléchir
sérieusement & une fagon de résoudre les probldamssson contexte (Siebert, 2003). En
d'autres termes, le rapport de forces entre ladtad la défense fournit des perturbations aux
apprenants pendant le jeu, et dans le méme tengfles-ci deviennent une source de

dynamisme pour s'organiser a un autre niveau pascg. Ce rapport de forces permet donc
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aux éléves de déconstruire puis réorganiser afired®nstruire leurs fagons de jouer. Cela
explique que nous devrions étudier les jeux djpdéeétration (invasion ball games) en nous
basant sur le point de vue des participants euxe@sgsachant que ce point de vue inclut
plusieurs éléments dont la complexité systémicuelyhamique et la dialectique. Pourtant,
au niveau de l'apprentissage du jeu en basket-tetle démarche est tres peu prise en
compte dans les études récentes dans la régidigasia

Il. Le débat d’idées et les constructions collectives

Les résultats de la précédente partie montrentdeegsus et le produit de construction de
'organisation du jeu pendant tout un cycle dappssage selon une approche
constructiviste. Le point clé des résultats de ltapitre met I'accent sur la fagon dont les
éleves réalisent le débat, comment ils élaboreststtatégies et des tactiques de jeu et quels
sont les problemes qui ont été rencontrés pendanycle d'apprentissage. Du point de vue de
la dialectique action/réflexion, I'éléve qui suiheu approche constructiviste utilise une
alternance de débat d'idées et de jeu sur lengpmir mettre en actes ses pensées et penser
en actes. Lorsque I'éleve joue, il essaye en &inhdttre jeu le projet d'action dont il a parlé
pendant le débat aux fins d’en mesurer les efigigetour, le projet d'action pendant le débat
d'idées produit la réflexion sur le jeu et en espioduit. Ainsi, l'intention de projet discutée
pendant le débat d'idées s’exprime sur le terrainréciproquement. L'apparition de
l'organisation du jeu et la facon de transformeyele sont donc influencées par le débat
d'idées. Par la suite dans les 4 parties suivaates,ouvera une description de ces points :
d'abord, la dimension sociale et le jeu, puis lsepde conscience des problémes et le

développement des stratégies, ensuite les reglémsction en jeu et enfin une discussion.

1. Dimension sociale et jeu
Durant le débat d'idées, il existe de nombreuxefast sociaux qui influencent le contenu et
la forme des discours tenus par chaque particganiebat, notamment le genre de I'éléve en
liaison avec la capacité de jeu, la forme de comacation et I'interdépendance. Autrement
dit, ce sont les interactions qui générent I'émeecgedes stratégies dans I'action. Ces facteurs
ont une influence sur I'évolution du débat d'idéede jeu. Les résultats font apparaitre

différentes dimensions qui seront traitées danpd@ss suivants :
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Taches implicites du jeu liées au genre
Au début du cycle d'apprentissage, la maniere derjdes enfants est liée a la distribution
des taches qui dépend principalement du genrectbv€ et de la capacité de jeu. Au travers
des discours du débat de I'équipe jaune citéssseales, on pourra comprendre comment se
faisait cette distribution :

IN : et ol sont tes coéquipiers ?

10 : mes coéquipiers, ils sont tous trés en atriére

06 : ils (les adversaires) sont trois pour me béoqu

10 : ben oui, ils sont la pour le bloquer.

IN : ils sont trois pour le bloquer, mais les astceéquipiers, ils sont ou ?

10 : elles sont en train de défendre, elles soritaén de défendre sous le panier (il montre leigran
de son camp), il n'y a que nous deux qui sommeardev

IN : donc, elles n'ont qu'une seule chose a faltes doivent rester debout la-bas ?

06 : mais non, elles bougent aussi.

10 : elles défendent. (09_21 2004 YL DIS 1)

Quand I'éleve numéro 10 de I'équipe jaune ditlles sont en train de défendre, ... , il n'y a
que nous deux qui sommes devant », cela signifeelgsl éleves numéro 6 et 10 sont les
attaguants, a l'avant du terrain, et ces 2 coéggigeminines sont en charge du travail de
défense a l'arriére du terrain.

Cependant pour I'un des garcons de I'équipe vextéfoc'est différent ; il pense que ses
coéquipiéeres ne font rien, méme pas la défensend@lequipiére numéro 26 se justifie en
disant : « nous aussi, on défend ! », elle faitaapire cette répartition implicite des taches,
qui est évidente pour elle mais pas pour les gargdenson équipe. Autrement dit c’est le fait

de bouger qui sert de critere d’action, et nondgrd de dangerosité lié au placement par
exemple.

16 : en fait, quand nous en est en train de jatesi-a-dire quand moi et le numéro 14 on estan tr
de jouer, les filles, elles restent sur le cotélles ne font que regarder.

IN : les filles dans votre équipe, elles restemtlswoté pour regarder le match ?

14 : ben oui, les filles, elles sont toujours sucdté pour regarder le spectacle !

IN : pourquoi les filles restent sur le coté. Omeler demande, d'accord ?

26 : euh, ca, comment je dois le noter ? (c'estaali était en charge de la prise de note desulisco
de chacun durant le débat d'idées)

IN : bon, ben, on demande a un garcon de noteoneta laisser la parole aux filles pour voir,
d'accord ?

30 : ils se font toujours des passes entre eux (petgéné).

26 : nous aussi, on défend !
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IN : est-ce qu'ils vous ont fait des passes ?

30 : non.

26 : nous deux (les 2 filles), on s'occupe de ferke, les garcons s'occupent de l'attaque, dst, ¢
pour ¢a qu'on ne recoit jamais la balle. (09_2142065_DIS 1)

Par ailleurs, on releve un cas similaire lors dlébat de I'équipe rose au cours duquel les
filles se plaignent du comportement des garcongaeticulier du garcon numéro 02 qui ne

fait pas de passe.

02 : parce que les filles ne sont pas concentrées.

37 : on est toujours en train d'essayer de captarballe, mais il (le numéro 02) n'arréte jamads d
dribbler, et encore de dribbler, et il ne nous émyamais la balle !

02 : ah oui ! Je ne vous envoie jamais la bal&u? n ton en colére)

37 : 3 contre 1 (les 3 filles contre le garcon} kbrs ? (aussi en colére)

02 : ben oui, toutes les trois, vous étes simplérplemtées la-bas (montre le terrain) a discutecav
les filles des autres équipes !

37 : ben, tu ne nous envoies jamais la balle @lonsment est-ce qu'on peut jouer, nous ?

02 : j'arrive méme pas a attraper la balle, amysyment je pourrais faire pour vous la lancer !

IN : euh, est-ce que les filles ont essayé d'diater ?

22 : bien sir qu'on a essayé d'aller capturerlla ba

02 : en fait, les filles restent toujours dans denp adverse pour discuter avec les filles de &autr
équipe (pointe le panier de I'équipe adverse), y@a moi et les deux garcons de l'autre équipe qui
bougent !

29 : nous aussi, on court apres la balle !

22 : il met sur nous toutes les fautes.

IN : euh ... alors, vous pensez que le problénteosee ou ?

29 : on n'arrive pas a prendre la balle a l'aujrepe.

37 : hé, on a essayé.

02 : alors, pourquoi est-ce que quand je suis & dentre un (pour dire qu'il est opposé aux deux
garcons de l'autre équipe), vous ne venez pasen‘aid

29, 22 et 37 : (les trois filles restent silences)s(09_21 2004 _PK_DIS 1)

Dans le dialogue de I'équipe ci-dessus, I'éleveanar@2 se justifie avec la phrase : « j'arrive
méme pas a attraper la balle, alors, comment jer@isudaire pour vous la lancer ! ». En plus,
il insiste avec : « alors, pourquoi est-ce que dyearsuis a deux contre un (pour dire qu'il est
opposé aux deux garcons de l'autre équipe), vousemez pas m'aider ? ». Ainsi, on peut
voir que plusieurs idées s'affrontent ; le garconstdére que les filles ne sont pas capables
de coopérer pour attaquer ; les filles considemprielles font déja de leur mieux pour

défendre ; ou alors ; elles considerent que leogang leur fait jamais de passe.
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Ces 3 dialogues expliqguent comment se présenteuley début du cycle d'apprentissage.
Alors que les éleves n'ont pas encore une granpériexce du débat d'idées et ne peuvent
pas encore construire correctement de projet degeunun, ils ont mis en place de facon
implicite une forme d'organisation du jeu avec w@artition des taches basée sur le genre,
de facon simpliste et stéréotypée. Les garconguatd pendant que les filles défendent, ou
encore les garcons s'occupent de I'extérieur tanaides filles restent a l'intérieur comme le

montre le dessin ci-dessous :

Figure 24 : Répartition implicite des taches en foction du genre

Le contrdle de la balle est entre les mains descgars

On vient de montrer que le sexe avait une influenurda répartition des taches durant le jeu.
Cela implique qu'au début du cycle d'apprentissaegepntrdle de la balle est entre les mains
des garcons. Plusieurs filles ont considéré quaitiele ne jamais recevoir la balle pendant le

jeu était I'un de leur plus gros probléme.

03 : quand on veut faire une passe, on n'y ariage p

34 : ils ne m'ont jamais fait de passe, alorst tées faute si je me suis retrouvée comme un sarge
cage (entourée par les adversaires), a n‘avoirari@ire sauf de gesticuler pour qu'on me fasse une
passe.

24 : et c'est pas tout ! Eux deux-la (pointe leménos 05 et 03), ils n‘arrétaient jamais de se fés
passes entre eux, et c'est de leur faute si gamais recu la balle. (09_27_2004_DB_DIS 2)

Au travers du dialogue des joueurs de I'équipe maseant, on voit qu'ils commencent a
négocier ce qu'il faudrait faire ou ce qu'ils paignt faire pendant le jeu, par exemple :
« Vvous pourriez m'aider a attraper la balle ! mk«ben alors, vous tirez au panier ! » ou

encore « on se contente d'essayer d'attraperlébal
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IN : bon, alors, durant le match que vous venetejds jouer, vous avez eu quels problémes ?
04 : elles ne m'aidaient pas.

37 : c'est pas vrai !

22 : comment est-ce qu'on aurait pu t'aider ?

37 : c'est parce que la balle est toujours dansnasss qu'on n'arrive jamais a l'attraper !

22 : ben oui! Il faut pas que tu croies que d@sfui contribues le plus durant le match !

37 : ouais!

IN : bon, alors, il semble que notre probléme,tcesqu'il vient de dire, que la balle est toujoemsre
ses mains, qu'il ne vous la passe jamais, c'éat ca

37 : et apres, il se plaint en disant qu'on ndd'g@ias ! Mais comment est-ce qu'on pourrait |'ader
04 : vous pourriez m'aider a attraper la balle !

37 : taider a attraper la balle ! Mais la balled&a entre tes mains, alors, comment on pouaé
pour l'attraper ?

04 : euh ...

22 : tu nous passes toutes les balles !

04 : ok, ben alors, vous tirez au panier !

37 : quoi ? C'est toi qui tires au panier !

22 : on se contente d'essayer d'attraper la bBdle(pointe le 04), tu peux attirer l'attention des
adversaires.

04 : pas d'accord ! Moi, je veux attraper la bdll®._27 2004_PK_DIS 2)
La pression invisible

Au début du cycle dapprentissage, les éleves aenpnt pas en compte la maniere de
communiquer, ainsi, lorsque leurs coéquipiers nia® bien joué, souvent certains joueurs
accusent leurs coéquipiers de ces fautes. Cettesatoun fait planer une pression invisible

sur certains des éléves, souvent les plus faibtesme on va le voir dans le dialogue suivant:

02 : les filles étaient toujours en train de discutvec les filles de I'autre équipe. La perforneathes
filles n'était pas aussi bonne.

22 et 37 : (secouer la téte)

22 : c'est pas non plus ce qu'on voulait, c'eptdé qui a fait la répartition entre les équipamporte
comment ! (elle dit ca et avec l'autre fille, ejlgtte le débat) (09 21 2004 PK _DIS 1)

37 : mais quand on tire au panier, ... ¢a ne rgatnais !

22 : non seulement on tire pas bien mais en plusedait crier dessus ! (09_27 2004 _PK_DIS 2)

14 : la prochaine fois, les filles ne doivent paster la-bas comme pour regarder un spectacletépoin
la zone de défense). Et en plus, elles doivent allavant du terrain pour soutenir I'attaque.

IN : euh, c'est tout ? Les filles, est-ce que vausz des idées sur ce qui posait probléme durant le
match que vous venez juste de faire ?

14 : pas d'esprit d'équipe
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IN : pas d'esprit d'équipe ?

14 : en fait, elles deux, elles ne coopérent pas aous.

IN : les filles ne coopérent pas avec les garcons ?

16 : non, c'est pas ¢a, il faut dire que lorsqytare, elles deux, elles restent a coté pour adrierer
spectacle. (09_21 2004 DG _DIS 1)

Les malentendus

Au début du cycle d'apprentissage, des situatiensalentendus sont apparues au sein des

équipes, par exemple :

13 : Aujourd'hui, je leur ai dit d'aller sous lenfexr adverse pour attaquer, elles ne voulaient pas.
IN : ah ! Pourquoi est-ce que ¢a se passe comrfle ¢a

25 : il n'a pas expliqué clairement !

13 : je l'ai dit ! Mais elles ne voulaient pas. (0@ 2004 _PP_DIS 3)

14 : je pense qu'elles étaient la-bas (pointe smiep, attaqué par I'équipe adverse), toujoursan t
de défendre, de défendre, et elles n‘avancent $apaair récupérer nos balles, parce que devary, il n
a que nous deux.

16 : c'est toi (a 14) qui lui a dit (26) d'aller @éfense !

14 : mais non ! Je lui ai dit d'aller & la placerekayeur (celui qui est au milieu pour faire padss
balles), je ne lui ai pas dit d'aller défendre !

IN : d'accord.

14 : jai dit que, si elle réceptionne la ballde gleut me la passer. Ensuite, comme elle est gitigro
de relayeur, aprés, elle peut aussi étre attaquaidier en attaque, mais elle ne I'a pas fait.

26 : c'est pas ce que t'as dit !

14 : elles, les filles, elles sont vraiment bizarfpointe ses coéquipieres). Si elles ne sont gas ce
coin en train de bavarder, elles sont dans celanlérain d'admirer le spectacle, on le leur adéja

dit la derniere fois, il ne faut pas qu'elles restdans un coin pour simplement regarder le spkegtac
mais elles continuent de le faire.

26 : D'abord, tu ne me dis pas ce que tu veux giasse et puis, tout a coup, tu veux que je change
de poste!

14 : je veux que tu défendes (avec un ton autoejtai

26 : tu veux que je défende, alors, pourquoi esjfeEetu veux que je m'occupe du poste de relayeur ?
(sur la défensive) (10_04_2004_DG_DIS 3)

Dans la conversation ci-dessus, on voit que leyodd veut que la joueuse 26 se charge du
poste de défense et de celui de relayeur. Cepentiagjbueuse 26, sous le terme de
« défense », ne s'imagine qu'en position arriéréedain, alors que pour le joueur 14, qui

n'arrive pas a exprimer clairement ses penseexnenu du mot « défense » est différent.
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C'est pour cela qu'ils en arrivent a une situatienmalentendu ; ils n'ont pas la méme

référence par rapport au terrain et au jeu.

Premiere distribution des postes

Afin d'arriver a ce que le jeu sur le terrain seodé& de facon efficace, chaque membre de

I'équipe a commencé a jouer au début en s'appayases points forts.

IN : Comment est-ce que vous allez fonctionnerigeau du jeu collectif ?

14 : on va faire que deux d'entre nous vont s'cacdp l'attaque, il y aura un joueur au milieu du
terrain pour relayer la balle et un joueur a l&eipour défendre le panier.

26 : ca ressemble un peu a la forme d'un ' Y st-@alire avec 2 devant, 1 au milieu et 1 sous le
panier.

IN : d'accord. Est-ce que vous vous étes mis dfdceo

14, 16 et 26 : oui ouli.

26 : maintenant, il faut que chacun sache ce quesente son poste. (10_04_2004_DG_DIS 3)

Ainsi, pour améliorer la situation des postes l@plicitement au genre, les membres de
I'équipe discutent d'abord pour se mettre d'acsarda répartition puis, une fois que tout le
monde a compris exactement quel est le contenuodepsste, ils commencent a jouer
ensemble.

« Je n'ai pas de difficulté » : entre aveuglementdgni

Cependant, parfois lorsqu'un probléme apparait denfenctionnement de I'équipe, une
minorité d'enfants se retrouve incapable d'assumepart de responsabilité dans l'apparition
de ce probleme au sein de leur équipe, voyonsxean@e la conversation ci-dessous :

09 : il (montre 11) me dit tout le temps de luréadles passes. Mais, il n‘arréte pas de fairealged,
encore et encore, par exemple, il marche avedla d@ns les mains.

IN : d'accord. A part ¢ca, dans le match que vouszeale faire, on n'avait pas le droit de dribkiler,
n'était possible que de faire des passes. Estegas avez trouvé cette reégle difficile a suivre ?
09 : a chaque fois qu'elles ont essayé faire upsepda balle a été interceptée, c'est elles queéon
les plus grosses difficultés, elles ne savent pias fles passes.

IN : qu'est-ce que tu veux dire par la ?

09 : parce que leurs balles sont toujours integept

IN : est-ce que vous avez des solutions pour résowatre probléme de passe ?
09 : il faut aller a coté d'elles, prendre la hatleis la faire passer a quelqu'un d'autre.
IN : c'est une solution. Est-ce que vous en aeazids ?
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11 : je ne sais pas.

IN : bien. Ce que je veux dire, c'est que, pentlajeu, lorsque vous avez des problemes pour faire
des passes, est-ce que vous avez une bonne fagofape que la balle arrive dans les mains de vos
coéquipiers ?

09 : c'est elles qui ont des difficultés, moi, jemai pas ! (10_11 2004 LG_DIS 5)

En fait, le joueur 09 est le capitaine de I'équipd fluo et il domine souvent le jeu et le débat
d'idées. Si son équipe gagne un match, il n'y adpasonflit au sein de I'équipe mais si elle
perd, lui, le capitaine, va pointer du doigt se&qeopiers pour leur attribuer la responsabilité
de l'échec. Cette fagon de faire a créé des cordlit sein de I'équipe et I'a empéché de
vraiment devenir une équipe soudée. Peut-étreeestre le joueur numéro 09 a voulu essayer
de résoudre le probleme de passe au sein de s@eédquproposant une solution : « il faut
aller a coté d'elles, prendre la balle ... ». Timi$e quand I'enquéteur a continué de creuser
cette solution, le joueur 09 a éludé le questiorar@nde I'enquéteur en répondant : « c'est
elles qui ont des difficultés, moi, je n'en ai pas!Cette analyse montre importance de
I'apprentissage coopératif et du partage des regpdités entre les membres d'une équipe
pour I'approche constructiviste, mais aussi laidiffé du meneur a reconsidérer le jeu en

regard de ses coéquipiers, la stratégie de saatnt & déni et le rejet des responsabilités.

Les compliments

Au milieu du cycle d'apprentissage, les élévesfahtmontre d'une plus grande tendance a
faire des compliments a propos des progres reatiaédeurs coéquipiers. En voici deux

exemples :

14 : je trouve que maintenant elles jouent pas(pwhte ses coéquipieres), elles ont fait des gsgr
avant, elles restaient dans le coin la-bas debdaivarder alors que maintenant, elles bougens elle
vont par-ci par-la. (10_11 2004_DG_DIS 5)

14 : Je pense que leurs passes se sont améliavége(ses coéquipiers assis a coté de lui).
Cependant, elle (le joueur 26), a chaque fois guaijfais une passe, elle n'arrive pas a la racevo
Ce qui fait que la balle sort du terrain.

16 : mais elle (26), au moins, on voit qu'elle €t efforts pour l'attraper. (10_12_ 2004 _DG_DIS 6)

Lors du 5e débat d'idées, le joueur 14 a compliénkast filles de son équipe en disant qu'elles
avaient fait des progres Et, lors du 6e débat eddie méme joueur 14 a affirmé encore une

fois qu'il y avait des progrés au niveau des passéme s'il n'est toujours pas satisfait de la
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compétence de réception des balles du joueur 2€uitenle joueur 16 défend le joueur 26,
confirme qu'il y a des progrés et I'encourage. &eltat montre que parmi les membres d'une
équipe, ils ont déja établi une base d'interdépecel@t que les hiérarchies implicites sont

reconsidérées au vu des efforts visibles, des pesaioces et des actions des partenaires.

Gestion des crises avec humour

Il est arrivé qu'un joueur ne veuille plus fairetigad'une équipe. Cette situation de crise a été

gérée avec succes par I'hnumour par les autres resrden'équipe et cela s'est bien terminé.

15 : je veux quitter cette équipe, je ne veux pias du'ils sont nuls, mais je trouve que cela ne
marche pas bien. Je ne sais plus ce que je valitaisxactement.

IN : d'accord. Alors, est-ce que tu penses quélyne fagcon pour que cette situation s'améliore, un
facon de faire pour que I'équipe fonctionne mieux ?

15 : comment est-ce que je pourrais savoir ! Qie¢tmontre le joueur 13) qui est le capitaine !

13 : hé, tu es toi aussi un 'ancien’ capitaineestdbi qui dit n‘importe quoi en me désignant camm
capitaine.

IN : c'est pas grave, dis ce que tu penses, oflechir ensemble a des moyens pour résoudre le
probléme, on ne peut pas seulement se plaindre !

13 et 25 : allez, ne sois pas timide !

15 : je sais pas, j'ai qu'une envie, c'est derparti

31 : hum, tu es vraiment sans coeur, tu veux nocaisdamnner !

13 : heu, si tu pars, alors, emméne -moi avec toi !

(juste apres avoir dit ¢a, toute I'équipe a un §poagire)

IN : d'accord, bon, alors est-ce que quelqu'un pezndre la parole ?

31 : moi aussi je veux partir.

25 : moi aussi, je veux partir.

IN : d'accord, alors, tout le monde part, et vowsisv regroupez pour refaire la méme équipe.
(10_11_2004_PP_DIS 5)

Tout le monde doit essayer

Certains éléves, dont les capacités de jeu nemmaussi bonnes que celles des autres, ont

posé durant le débat d'idées le principe de l'€gdés chances pour tenter des tirs au panier.

IN : hum, pendant le prochain match, vous avetelition d'utiliser quelle tactique ?

07, 21 et 23 : non (en disant ¢a, les trois serdegd en souriant)

21 : je pense que tout le monde doit essayer eledir panier.

23 : lui, (montre le numéro 07), il a déja tiré aanier, mais c'est jamais rentré.
(10_12_2004_LB_DIS 6)
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Dans l'extrait de la conversation ci-dessus, o goé le numéro 21 propose que tous les
joueurs aient l'opportunité d'essayer de tirer anigr pendant les matchs. Cependant, durant
le match, a cause des problemes de fierté et ddunriés au fait de gagner ou de perdre, les
enfants ont laissé tomber cette proposition etreabmmencé a joueur comme avant, en
privilégiant certains joueurs plus compétents pgoer. Cela a une implication au niveau de
I'enseignement ; I'enseignant aurait d( faire fdarproposition des enfants, par exemple en
modifiant la régle du jeu qui aurait pu devenirncpoint n'est comptabilisé qu'aprés que
chaque membre de I'équipe ait marqué un panieela &lrait permis que chaque enfant ait
la possibilité de pratiquer le tir au panier durbnjeu. Ainsi, si cette suggestion avait été
mise en place, on aurait srement pu constateraugenentation des capacités de tir de
I'ensemble des enfants, augmentation qui auraitneuconséquence sur le jeu : les enfants
n‘auraient plus simplement fait des passeslai qui sait bien tiremais auraient pu prendre
en considération la position de chacun des mended®quipe pour passer la balle&ui

qui aurait été le mieux placé pour titer

Dans une autre équipe, ce n'est pas le tir au pgniea été I'objet du débat mais le fait de
faire des passes, et surtout de « qui fait uneepaspui ». Pour cette équipe, c'est devenu le

point sur lequel ils ont concentré leur attention.

IN : Alors, pendant le match que vous venez derjaygel a été le probleme ?

24 : c'est elle ! Elle (pointe 34), elle m'a diteguous ne lui passiez jamais la balle, mais elessi
peur, en méme temps, d'étre frappée par la balle.

34 : mais non, y a pas de probléeme ! (10_19 2004 M8 8)

34 : En fait, j'ai souffert en silence pendant tlmpgtemps : a chaque match, ils ne me passentgama

la balle, alors que moi, a chaque fois que jardveicupérer une balle, je la leur passe ! lls sont

vraiment bizarres !

24 : Ben, si toi (34), tu trouves que c'est pas,bmourquoi est-ce que tu nous fais des passes ?
(11_02_2004_DB_DIS 10)

Les dialogues ci-dessus montrent le paradoxe dwd'é@4 : elle se sent insatisfaite car ses
coéquipiers ne lui font pas de passe mais quandadilve a intercepter la balle, elle ne peut
pas s'empécher de faire une passe a l'un de spsmieés, elle n'arrive pas a se décider a agir
par elle-méme. Autrement dit, pour elle, faire asse peut avoir deux sens : soit c'est un
symbole d'amitié, soit c'est une preuve de sa d@padcaire des partager. Cependant, la passe

n'a pas le méme sens pour ses coéquipiers.
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Assignation de taches spécifiques

Vers la fin du cycle d'apprentissage, dans certai@guipes, on a vu apparaitre une
assignation a des taches bien spécifiques, commexpemple dans le dialogue ci-dessous :

15 : et puis ensuite, si le numéro 4 se démargueades pour le marquer.

31 : et toi (25), tu t'occupes du plus importantlet marques en permanence, et on va gagner, an aur
environ 60% de chance de gagner.

15 : et aussi, si 'une de ces 3 filles attrapbadle, elle ne fera pas de passe a l'une des fillgre
elles ne font des passes qu'au numéro 4 !

31 : donc, il nous suffit de marquer le numérotdqreaura plus de chance de gagner, on aura éhtre 5
et 60 % de chance de tirer au panier.

15 : et donc toi (25), tu marques le numéro 4. (212004 _PP_DIS 10)

Les joueurs de I'équipe violette avaient remarque gpur I'équipe rose, c'était le numéro 4
qui se chargeait de tirer au panier et donc quandjuine des filles de I'équipe rose récupérait
la balle, elle commencait par chercher a la domuwenuméro 4, puis, si le numéro 4 était
marqué, elle essayait alors de tirer mais avecchaace de réussite trés faible. Pour eux, il
est logique de penser qu'avec la diminution desadsade faire de bonnes passes de I'équipe
rose, ce sont les chances de récupérer des ballesugmentent pour leur équipe. Pour
arriver a cet objectif, ils assignent spécialem&nin de leur joueur, le numéro 25, cette

mission liée a la probabilité de gagner le contdidda balle.

Affirmation de la contribution de chacun des jouesir

Lors du dernier débat d'idées, les enfants évoqgleestijet de leurs points forts durant les

matchs de basket-ball, voici quelques exemples :

16 : je parle a sa place (de 26), elle n'a plusiqaeur de la balle.
30 : on va tous essayer de bloquer I'adversaire géigndre, on ne se contente pas de rester sur un
coté pour admirer le spectacle. (11_09 2004 DG 12)S

01 : c'est surtout qu'avant, on faisait tout lemeim.. on n'était pas capable d'aller rapidemeus s
notre panier. Ensuite, face a I'équipe rose, bieongne soit pas en mesure de les battre, on aigéus

avoir la balle plusieurs fois, mais on n’arrive gima marquer.

07 : en fait, avant on était tout le temps la-lssys notre panier, et on n‘allait pas souvent pour
attaquer leur panier, et donc, on perdait souv&afourd'hui, on était souvent en attaque sous le

panier de l'adversaire, et donc, méme si on a pgdrouve qu'on a fait des progres.
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21 : en plus, je trouve qu'au niveau des tirs augpaon a aussi fait un peu de progres, aujourd’hu
on a marqué un point. (11_09 _2004_LB_DIS 12)

29 : on se comprend bien, tacitement, sans avewibae trop d'explications.
22 : notre esprit d'équipe est trés bon. (11_0942P&_DIS 12)

Ces données discursives montrent que I'enfantwgii peur de la balle durant le jeu n'en a
plus peur a ce jour ; pour I'équipe bleu fluo, mélig fait qu'ils aient perdu le dernier match,
au niveau de leur jeu collectif, ils trouvent quidnt fait des progrés ; I'équipe rose affirme
aussi gqu'ils ont une bonne compréhension tacitenebon esprit d'équipe. A travers ces
points, on voit que les joueurs affirment la cdnition de chacun d’entre eux pour leur
équipe.

En ce qui concerne la dimension sociale des apfdedsiébats d'idées, les résultats montrent
que le progrés n'est pas linéaire. Au contrairestisouvent influencé par la maniere de jouer
ensemble et la fagon dont se fait la communicatiendant le débat d'idées. Par exemple
pendant le dernier débat d'idées, I'équipe ved #ubien souligné que des problémes au
niveau de la communication au sein de I'équipeal@sent empéchés de bien jouer pendant
les matchs. Cette mauvaise communication passaiesd par le fait de chercher un
responsable pour les erreurs et les échecs dékégu lieu de trouver des solutions. Ainsi, le
processus de l'apprentissage au plan social eatll#prentissage du jeu de basket-ball au
point ou I'on pourrait penser qu’il en est la cdradi et le moteur. Cela veut dire qu'il est
impossible d'échapper au contexte social, mais e que c’est celui-ci qui de fait assure
la genése des apprentissages. De plus, la dimessoteie est constamment déséquilibrée au
fil des problemes rencontrés dans la pratique du ge qui signifie que les joueurs sont
condamnés a constamment s’ajuster, se réajustiEmetnégocier pour jouer ensemble. Les
rapports de places ne sont donc pas figées, chmuprendre sa place dans le jeu mais aussi
la perdre, ce qui fait de I'activité collective liwu de partage constant et renégocié au sein de
la communauté des pratiques. Ainsi, la questionsaeir comment établir une équipe
capable de partager la responsabilité et de tiavabopérativement est un point principal
qgu’il faut envisager dans une perspective dynamide® conflits et débats marquant les

ajustement auxquels sont soumis les joueurs pauincer a parfaire leur jeu.

2. Prise de conscience des problémes a résouddéetloppement des stratégies
En considération de la méthode d'étude, il est sgaiee de prendre en compte deux

directions pour comprendre les résultats ; lI'axaptael, et I'axe que représente chaque
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équipe. L'avantage de l'axe temporel nous permetodgprendre la continuité/rupture du
processus de débat d'idées, tandis que l'avantalgxd que représente chaque équipe est de
permettre de voir la source du probleme a résoetdtélargissement stratégique. Toutefois,
en raison de l'abondance (voir la surabondance)derées fournies par le débat d'idées,
l'axe par équipe se limitera a la prise en comptetdndances globales. A propos du choix de
I'axe temporel, c'est I'équipe rouge qui a étéstbaomme exemple d'analyse. Pour I'axe par
equipe, le contenu des discussions des autreseflifies au sujet abordé par I'équipe rouge
a été pris en compte pour compléter I'analyse.dison pour laquelle I'équipe rouge a été
choisie comme base d'analyse est que le niveacotsétences motrices de cette équipe est
dans la moyenne. De plus, les données du débéed'ide cette équipe sont plus riches que
celles des autres équipes. Cependant, pendantdesiep et deuxieme débats d'idees, le
niveau de force de cette équipe par rapport aweseétait déséquilibré et un changement de
joueurs a été nécessaire pour rétablir I'équilibnére les équipes. Donc au niveau de
I'extraction des problémes a résoudre lors du mesti deuxieme débat d'idées, le contenu
des énoncés de toutes les équipes a été utilise,appartir du troisieme débat, c'est le

contenu des énonceés de I'équipe rouge qui a és&wbmme base d'analyse.

Premier débat
1.Préoccupation du niveau de la technique
Au début du cycle du débat, les enfants ont soumamttré leur préoccupation au niveau de

la technique :

14 : Nous, on a imaginé qu'on pouvait leur faire gasses a elles, mais si on leur fait une passe,
alors, elles vont se la faire prendre, parce quand elles ont la balle entre les mains, elles font
dribble ou deux et entre deux dribbles, la ball&tva interceptée par un joueur adverse !

IN : oui, oui ...

14 : et on peut rien faire pour les aider.

IN : c'est-a-dire ? Pourquoi est-ce que vous nerfgaupas les aider ?

14 : en plus lorsqu'elles font des passes, ellesient la balle trop bas alors elle est intercepige
I'équipe adverse.

IN : donc, ce que tu veux dire, c'est que quandilles font des passes, elles les font trop basses
Alors, est-ce que vous auriez des idées pour pougsdudre ce probleme ?

16 : il faudrait qu'elles fassent des lignes. (9 2004 DG_DIS 1)

Dans le discours précédent, I'éleve 14 annonckwguiit bien faire des passes aux filles de
son équipe, mais il s'inquiéte tellement de la oétempce technique de ses coéquipieres qu'il

ne peut pas leur faire de passe. Il incorpore dantompétence a réceptionner dans son
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projet de passe. Cependant il annonce qu'il nenerufaire pour résoudre cette difficulté et
décline sa responsabilité de passeur. Pour I'@éyaon seulement il est d'accord avec ce
que dit le 14, mais en plus il observe que lesdillestent sur la ligne 'arriere’ du terrain et
gu'elles se contentent de regarder le 'spectaele’garcons qui attaquent a l'avant. Le
discours de I'éleve 14 montre que dans cette égilipéy a encore ni esprit d'équipe, ni
sentiment d'interdépendance des rbles de chaqubmeta I'équipe pour apprendre de fagon
coopérative. Autrement dit, les deux garcons peangea I'apprentissage de la technique est
une affaire personnelle et du coup engage la respdité individuelle, et pas une affaire

d'équipe. Ainsi, on peut voir que l'organisatiodogdipe dans le jeu n'a pas encore été initiée.

2. Les passes et la réception
Au début du cycle d'apprentissage, les enfants soavent se poser la question de savoir
comment résoudre le probléme qui consiste a fagrpsser la balle pour arriver jusqu'a la
zone d'attaque. Ainsi, la facon de faire les pagaaetevenir I'un des sujets importants lors du
débat d'idées.

10 : y a beaucoup d'adversaires qui m'ont entduté'y avait que nous deux (montre le 06).

36 : c'est parce que nous, on doit étre en défelesee coté-la.

10 : ben oui, comme je suis entouré par plein dadapsi je lance trop bas, la balle sera intereepté
par I'équipe adverse.

36 : alors, tu lances plus haut !

06 : mais il y a tout plein d'adversaires devant, mes coéquipiers sont derrieére moi.

10 : ben oui.

IN : hum, et pourquoi est-ce qu'il y a autant d&adsires devant vous ?

06 : c'est parce qu'ils veulent prendre la baldeyéulent nous mettre en difficulté pour recevair
balle.

IN : et tes coéquipiéres ?

06 : elles se cachent derriére les joueurs deifjéqeerte, c'est parce gqu'elles ...

IN : et pourquoi est-ce qu'elles doivent se caclegriére les joueurs de I'équipe verte ? (il moldre
panier de I'équipe jaune)

06 : parce qu'eux, les verts, ils sont tous groupé&avant (I'avant étant la zone sous le panier de

I'équipe adverse) et on ne peut pas entrer dangdee.

IN : bon, alors, quand 4 adversaires t'entoureiptieoporteur de la balle, tes 3 autres coéquipiers
gu'est-ce qu'ils font ?

36 : nous sommes en défense.

36 : on irait bien l'aider mais, si on va l'aidegla fait trop de monde ...

32 : on n'arrive pas a entrer. (09_21 2004 YL DIS 1
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D'abord I'éleve 10 affirme qu'il est entouré paalmmup d'adversaires et il n'y a que I'éléve
06 et lui-méme qui s'occupent de l'attaque. L'éBfva essayé de défendre I'éléve 32 avec sa
coéquipiére tout en devant s'occuper de la défardieve 10 pourrait étre d'accord avec la
justification de I'éléve 36, ainsi il répéete encare fois les difficultés qu'il a rencontrées et
propose un début de solution, a savoir «lances plaut ». A ce moment-la, I'éleve 06
exprime une réserve : le noyau du probleme réaeétans le fait que les coéquipiers sont
tous 'derriere’. Ce 'derriere’ indiqué par I'él&8eest en fait le derriere par rapport a sa
position d'attaquant, autrement dit lorsque lesedé6 et 10 essayent de faire progresser la
balle vers I'avant du terrain. A ce moment-lasdst bloqués par les défenseurs devant et leur
coéquipiéeres (les éleves 32 et 36) se trouventedereux, en train de remplir leur mission de
défense, ce qui est contradictoire. Ensuite, IEEY est d'accord avec le constat de I'éleve 06,
qui pense que l'intention des défenseurs est ap&eher de recevoir la balle ; lorsqu'il est
porteur de la balle et entouré par les adversaites, besoin de l'aide de I'un de ses
coéquipiers, mais ceux-ci sont en train de 'se erach l'arriére du terrain. On notera le
glissement d’attribution de sens dans lequel legedl cachés a la vue vont en fait se cacher.
Ensuite, I'éleve 36 répéte encore une fois que isaion est celle de défense avec une
restriction ; méme si elle voulait l'aider, de ®stffacons les défenseurs adverses sont trop
nombreux devant. L'éleve 32 reprend l'idée devigR6 et la reformule en indiquant lorsque
le porteur de balle est entouré, elles ne peuvantgntrer' dans la zone du porteur de balle —
on pourrait méme penser « dans la mélée » ?- flend'aider. Tout se passe donc comme si
chacun émettait son point de vue en étant impuigsaur aider I'autre, tout en reprochant a
l'autre la réciproque.

On retrouve un probleme similaire avec I'équipédette :

13 : a chaque fois que je fais une passe, je langalle trop loin. (rigole)

IN : et pourquoi est-ce que cela se passe comrfle ¢ca

13 : je ne sais pas, je lance trop fort a chaqise fo

15 : ou alors, c'est moi qui court trop loin.

IN : d'accord, et pourquoi tu fais comme ca ?

25 : c'est parce qu'on n'arrive pas a se compréndreque de compréhension tacite).

13 : c'est parce que je lance trop fort. Au déJaupensais qu'il fallait faire des passes par an, ha
mais ils défendent tous en haut, et donc, par lde,sye fais rouler la balle au sol.
(09_21_2004_PP_DIS 1)

Les problemes de I'équipe violette viennent prialgment du niveau d'entente entre le

passeur et le réceptionneur de la balle. L'élévpelze qu'il lance la balle trop fort a chaque
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fois et qu'ainsi, la balle va trop loin. L'éléve [if reformule le probleme en disant que c'est
parce que c'est lui qui court trop loin parfoid :slagit la d’'une forme d’échanges de
politesses dans lequel chacun dédouane l'autri@ve'@5 introduit une rupture en arguant du
fait que l'origine du probléme est l'insuffisancentiente entre les coéquipiers. A partir des
situations décrites, on peut comprendre les detact&istigues du début de notre constat a
propos de l'apprentissage du basket-ball pemmier liey les deux équipes attaquante et
défenseuse concentrent toute leur attention subalee. Au niveau de la défense, les
défenseurs entourent le porteur de balle, et a @ment-la, pour les attaquants, lorsqu'ils
veulent bien l'aider, ils utilisent une maniére psapprocher du porteur de balle. $gatond
lieu, faire une passe en cloche, lorsque les coéqgsigieporteur de balle sont bloqués par les
défenseurs adverses, vise a surmonter la barnereagnstituent les adversaires ; l'intention
des enfants est similaire a celle observée pardsyed, Billard et Laroche (1999) dans le
résultat de leurs recherches, a savoir qu’en ddlapprentissage, les enfants utilisent un
joueur qui a le role de distributeur de la bakes dutres membres de I'équipe jouant leur role
pour marquer des points a I'avant de la zone de jeu

3. Emergence du « faire semblant »
A propos des premiers pas vers la résolution dbl@nee des passes, en plus des passes en
cloche, certains éléves ont aussi l'idée de fasefeintes individuelles.

25 : donc, pendant le prochain match, il faudramg'entende un peu plus. (rigole)

IN : et comment est-ce que vous pouvez faire pméliarer votre entente tacite ?

31 : je trouve que notre équipe n'a vraiment pashamne entente tacite.

25 : ben, en pratiquant plus les passes ! En patigpour étre capable de faire des passes aux
coéquipiers qui sont plus loin.

IN : hum hum, c'est-a-dire ?

13 : c'est-a-dire qu'il faut qu'on fasse des fsitite

25 : en fait, au début, on veut lui faire la pas$ai, et apres ...

13 : en fait, on fait semblant de vouloir faire yasse a quelqu'un mais en réalité, on va fapasae
a quelqu'un d'autre, ou alors, on va faire semldlariirer au panier, et aprés, et ainsi de suitgyeut
faire pleins de choses comme ca !

15 : mais, dans ce cas, comment on sait a qui ibrfiadt@ la passe ? (09_21 2004 _PP_DIS 1)

L'éleve numéro 25 pense qu'une facon de développetente tacite est de pratiquer
davantage les passes aux coéquipiers qui sontlghlusPour le joueur 13, c'est avec des
feintes qu'on doit résoudre le probleme des pateed5 reformule cette derniére idée, celle

de I'éleve 13. Celui-ci explicite sa pensée a poge comment réaliser des feintes ; en
attirant I'attention des défenseurs, il se créeapgmrtunités de passes. Toutefois, I'éleve 15
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s'interroge assez pertinemment a propos de la gitapo des feintes : « mais, dans ce cas,
comment sait-on a qui on doit faire la passe ?es &leves ont continué a discuter et a
négocier des regles de l'action plausible (voip#atie sur les régles de I'actin et le jeu de
basket-ball). Ainsi, les éleves pensent que larfage résoudre le probleme des passes
commence par une amélioration de I'entente tanite eux, et ce développement de l'accord
tacite passe par une pratique des passes longpsgux passes feintées. La signification du
terme «entente tacite » pour les enfants s’omémadilise dans la capacité a recevoir

réellement la balle.

4. L'observation des tactiques d'attaque des aalvess

Par ailleurs, les enfants sont capables d'obstseactiques offensives de leurs adversaires.

34 : le prochain match ?

24 : on fait ce qu'on peut.

34 : et en plus, le prochain match, c'est sir galia difficile parce que le capitaine adverségria
sans arrét des fautes, tu verras dans un momemnd gqueasera revenu en classe, il va nous engueuler.
24 : en fait, il faut voir comment ils avaient joloés de leur dernier match, ils avaient attaquéel'
certaine facon, on n'aura qu'a faire notre défensse basant sur leur style d'attaque.

34 : il faut donc qu'on mémorise comment ils ateagu

03 : nous utilisons une attaque défensive.

34 : ca dépend de leur principale tactique d'ataqu

24 : lors de leur dernier match, ils en utilisaientjours deux.

IN : hum hum, alors, leur principale tactique digtte, c'est quoi exactement ?

34 : en fait, un joueur reste a cet endroit eblgses attendent Ia, par exemple, je vais fairepasse,
les autres vont attendre devant moi pour receadialle.

03 : en plus, lors des remises en jeu, ils comnmrioejours par donner la balle & un gargon.

05 : apres, lorsque les deux gargons sont en tdattaquer, je peux tous les bloquer.
(09_21 2004 DB _DIS 1)

L'éleve 24 annonce qu'il veut baser le jeu sulafoh dont le match précédent s'était joué,
c'est-a-dire en regardant comment les adversauaerd attaqué pour préparer la défense.
L'éleve 34 propose de mémoriser la maniere d'atade I'adversaire. L'éléve 03 souligne
qu'il faut utiliser une attaque défensive. Ainss enfants pensent surtout qu'entre I'attaque et
la défense, il existe un rapport de correspondargids savent comment leurs adversaires
vont attaquer, alors ils pourront défendre d'uneniera qui correspondra a cette forme
d'attaque. En plus, la défense est aussi une dattaque car I'éléve 03 propose de faire une
‘attaque défensive': on assiste a la genése domeeption dialectique organisée selon des
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degrés de défensivité/offensivité. Par la suig@eve 34 décrit la fagon dont l'adversaire
attaque ; un joueur prend le réle de distributeaibdlle tandis que les autres joueurs sont a
I'avant de ce meneur. L'éleve 03 fait une remaggpeopos des régularités de I'adversaire:
« en plus, lors des remises en jeu, ils commertoefdurs par donner la balle a un garcon. ».
Ensuite, I'éleve 05 reformule ; lorsque les deux@as de I'équipe adverse attaquent, il peut
les bloquer.

On voit ici que I'équipe bleu foncé est capableadre en compte la facon dont une autre
équipe attaque, d'en trouver les points faibledeete baser sur ceux-ci pour adapter son jeu,
contrer l'adversaire et empécher la progressida telle vers I'avant. La prise en compte de
cet adversaire est formulée de facon relativemeamrhptexe et contextualisée, et la
perspicacité des joueurs va jusqu’a chercher dgsadtés dans le jeu adverse, autorisant

ainsi une forme de prévisibilité.

5. Le jargon des échanges en basket-ball
Durant les débats d'idée, lorsque les enfantsgadies questions de regles du jeu, cela crée

des discussions comme suit:

IN : Est-ce que vous pensez que vous avez rencdesr@roblémes durant le jeu ?

34 : oui, quand il faut aller essayer de repretaltzlle.

03 : on saute avec beaucoup de force.

34 : d'abord, je fais la remise en jeu et unedaigeu, je me dépéche d'aller la récupérer.
03 : alors, il suffit que tu fasses une passe @i geii est le plus prés de toi.

34 : tu n'as pas compris ce que je voulais dirdainc'est quand je veux attraper la balle, quielq
tape dedans. Comme c¢a, ¢ca compte ?

03 : oh, oui, c'est vrai, quand elle (34) va pdtrager la balle, un adversaire tape dedans.
24 : lorsqu'elle est en train de l'attraper, lesesmune peuvent pas la lui prendre.

34 : mais le maitre a dit qu'on n'avait pas letdroi

03 : ben alors, si c'est comme ¢a, en fait, clestfaute.

34 : mais ils disent que c'est quelque chose comaomivercle ».

24 : ils utilisent aussi le terme de « fondue »gaalque chose comme ¢a.

34 : ah oui, ils ont dit « fondue de couvercle ».

03 : non non, c'est « couvercle de fondue » ! (292204 DB_DIS 1)

Dans le discours ci-dessus, on voit que lorsquenéants décrivent le processus du jeu, dans
le méme temps, ils réalisent un processus de icktidn terminologique. Le terme
« couvercle de fondue » est un terme du jargonothiemployé pour une action de blocage

de tir en basket-ball. Au travers des termes dgojamprononcés par leurs adversaires, les



191

enfants de I'équipe bleu foncé raménent ce jargams deur équipe au cours de leur
discussion, discussion au cours de laguelle legatenjargon « fondue » passe a « fondue de
couvercle » pour finalement devenir « couvercle foledue ». Ainsi, ce discours sur la
pratique technique et culturelle est inclus dagisskignement et les éleves, en s'engageant
dans le débat terminologique, parlent de leur cothme de la pratique a qualifier et a décrire.
A ce titre, on peut les considérer comme des afipresgmioticiens, c'est-a-dire qu'ils
réalisent une sorte d'activité d'apprentissagdequipermet de parler d'une certaine maniere,
spécifique voire autarcique, liée a cette actigtédans ce sens-la. Ainsi, ils maitrisent de
mieux en mieux des regles conceptuelles au farneésure que leur conception s’affine, et
créent un vocabulaire par rapport a quelque chasa qin sens pour eux. Autrement dit,
lorsque les éleves parlent du jeu, ils apprennessiacomment utiliser le jargon de basket-
ball pour décrire et expliquer leur propre jeuex g2gles du jeu. Ce jargon est exclusivement

relié & une expérience concrete éprouvée.

Deuxiéme débat

1. Les probléemes de passe
Le probléme des passes apparait dans les délmedllinais ce n'est pas un probleme ayant

une cause unique, il a plusieurs origines possibles

IN : bon, alors, et votre équipe ?

21 : certaines fois, quand il (pointe le numérofait)une passe, il I'envoie aux adversaires.
07 : oui, quelquefois.

23 : il lance la balle n'importe comment.

07 : je n'ai pas fait attention parfois et je latacballe aux adversaires.

21 :il lance la balle dans la mauvaise direction.

07 : mais non ! C'est une erreur d'inattentiorcadied ! Ca t'arrive aussi de temps en temps.

23 : il fait partie des gens qui lancent la babs du'ils voient quelqu'un. (09_27_2004_LB_DIS 2)

Dans le discours précédent, on voit que le joudude I'équipe bleu -fluo constate que son
coéquipier 07 passe parfois la balle aux adversaite 07 est bien d'accord avec cette
constatation. Ensuite 23 proclame que 07 lancalla b'importe comment et tout de suite ;

07 se défend grace a l'argument de l'inattentiomastalise le fait (cela arrive a tout le

monde). Le 21 reformule le constat de 23 en digaet07 lance la balle dans la mauvaise
direction. Le 07 non seulement souligne encorefoiseque cela est di a son inattention mais
finit en répliquant qu'il n'était pas le seul aréades erreurs. Le 23 reprend I'argument en
englobant 07 dans une catégorie générique, « les@é ... », et en la déclassant : ceux qui
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se débarrassent de la balle des qu’un adversa@é.p@ette fagon de faire les passes est chez
les débutants ; en effet, le stress des matcha @trdssion temporelle et psychologique

influencent ce type d'action.

2. Les solutions préliminaires pour résoudre lébfinme des passes

A propos du probléme des passes, I'équipe bleuéf@ssaye de proposer des solutions

préliminaires :
IN : hum, hum ... et maintenant, ce que je voudtarmprendre, c'est comment vous arrivez a passer
la balle a vos coéquipiers.
23 : je fais une passe la ou il y a du bleu foncé !
01 : par exemple, si moi, je suis la, alors lupélut lancer la balle vers la ou je suis positigreié
apres, c'est un endroit parfait pour tirer au ganie
IN : hum, hum ... et quand il y a des adversaitemdieu ? Quelle est la meilleure fagon pour lance
la balle et qu'elle arrive dans les mains de vésjoipiers ?

01 : je recule d'un pas

23 : il faut se débrouiller, quand un coéquipientviaire une passe, il faut courir dans une zoné ou
n'y a personne.

01 : c'est-a-dire la ou il y a des espaces libres.

23 : a I'extérieur du terrain ?

(tout le monde rigole)

21:laouiln'y a pas de membre de I'équipe fegé. (09_27 2004 _LP_DIS 2)

Cette solution préliminaire devient aussi une regligon quand |'enfant participe au jeu. Pour
une réflexion plus poussée sur ce phénomene, a@edtion 3.2.3, « régles de I'action et le

jeu de basket-ball ».

3. Tactique de tir au panier en attaque

IN : hum, hum, et a propos du tir au panier, esicé y a une meilleure fagon ?

01 : il faut d'une membre de I'équipe se tiennsdas le panier de I'adversaire, ainsi, quandlla ba

est sous le panier, il peut tirer directement.

IN : hum, hum ... comment est-ce que vous alleefj@our le prochain match ?

01 : on va avancer en passant par les zones §ualpersonne, la ou il n'y a pas d'adversaireis, Pu
une fois qu'on est placé en position, on peut.ter alors, on va faire courir nos adversairesatiaiv
en arriere (il fait un geste de balancier avearams), pour les faire se fatiguer, et quand iksdt et
gu'ils se sont arrétés, on peut faire une passderagnt a un coéquipier pour marquer, ¢a veut dire

gue l'on peut utiliser les espaces libres. (09_Q@42LB_DIS 2).
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Dans cette discussion, on peut voir qu'au-delaadadtique de tir au panier en attaque, les
enfants jouent en faisant des passes « en clodtee04 suit le raisonnement du débat d'idées
en proposant surtout de jouer «1a, il n'y a pasiwrsaires » et « en utilisant les espaces
libres ». La phrase « 13, il n'y a pas d'adversairest une proposition initiale du 21, l'autre

regle d’action « utiliser les espaces libres »aessi proposée par I'éléve 01. Ainsi, I'éléve 01
fusionne ces 2 propositions raisonnables pour maftar les propositions a ses coéquipiers en

utilisant des termes compréhensibles au sein gigipé.

4. L'observation de la maniere de jouer de |'achrers

37 : quand quelgu'un dans notre équipe a la bhallai (pointe le 04) demande de me faire une passe
a moi, ou a nous (montre les filles de I'équipe).

IN : a part le probleme dont on vient de parlasica-dire le fait qu'il ne vous fait pas de passece
gu'il y a d'autres problémes ? Il faut parler dexblgmes qui existent au sein de votre équipe.

37 : en fait, en gros, il y a des gens qui sonpims a coté de la balle, puis, moi je ...

IN : des gens, qui exactement ?
37 : des gens de I'équipe jaune, je sais quet eltfaut des joueurs de I'équipe jaune.
(09_27_2004_PK_DIS 2)

Dans le dialogue ci-dessus, a part I'équipe blegdaui arrive a observer et a décoder la
maniere de jouer de ses adversaires, ce genreed/abiens apparait aussi dans les débats de
I'équipe rose, c'est-a-dire qu’ils organisent Igaw en fonction des faiblesses de leurs

adversaires.

Troisieme débat

1. Les problémes au niveau technique
Au commencement du débat d'idées, malgré l'intéivende I'enquéteur qui essaye d'orienter
la discussion dans une certaine direction, lesntésifse focalisent sur un point particulier, a
savoir les problemes au niveau technique. Par ebeemp

02 : j'ai dribblé deux fois de suite.

28 : le numéro 13 de l'autre équipe vient justeideque tu (08) as tapé sa main au lieu du ballon.

08 : c'est quand j'ai essayé d'intercepter la loaléej'ai tapé sa main...

02 : oui, au moment de la mise en jeu, le profédadalle trop haut et c'est sa faute si on m@apas

a taper la balle, ensuite, c'est quand la balléoeghée qu'on arrive a la taper. (10_04 2004 _RD_DIS
3)



194

Apres que I'éleve 02 a exprimé le probleme de Isengin jeu par I'enseignant, les autres

joueurs de I'équipe essayent de proposer des@uulti

28 : quand tu es a la maison, entraine-toi a shuter

27 : il faut s'entrainer encore et encore a sattartaper la balle.

28 : ben oui ! Il faut s'entrainer dans un enditégagé.

08 : oui, je pense qu'on peut faire comme c¢a,-&@bte qu'un joueur se tient la (indique le sauteu
01), et un autre se tient de l'autre coté (indigusauteur 02). Au moment de la mise en jeu, aui
notre équipe qui saute fait semblant de ne pas &pé la balle, et laisse l'autre sauteur la tagter
notre équipe attend de ce coté (I'endroit ou ldebdévrait tomber), et de cette fagcon, on peut la
récupérer. (10_04_2004_RD_DIS 3)

La proposition des joueurs 27 et 28 se focalisdesgauteur lui-méme, en répétant qu'il doit
s'entrainer a sauter. Il est possible que cetteogition vienne du fait qu'elles s'inquiétent de
leur niveau de compétence technique ou de ressoymogsiques. Au contraire de cette
proposition, I'éléve 08 va plus loin et formule umeilleure proposition pour la mise en jeu ;
faire semblant de ne pas taper la balle pour gsealdres attendent dans une meilleure
position prédéterminée a I'avance. Ainsi, sa pribjposse focalise sur la coopération entre le

sauteur et les autres membres de I'équipe quipséts a recevoir la balle.

2. Réception de la balle en fermant les yeux

28 : parfois, je n'ose pas recevoir la balle.

IN : hum, c'est-a-dire ?

28 : j'ai peur d'étre frappée par la balle. Ladgalle fonce directement vers moi et puis j'am&les
yeux, et donc, parfois, je ne 'ai pas attrapée.

27 : parfois, les mains peuvent bloquer la balleadela figure (elle fait le geste de placer sasxde
mains devant sa figure)

28 : ben oui, parfois, c'est comme c¢a, je recolzalie en fermant les yeux ! (10_04 2004 _RD_DIS
3)

La premiére réponse des enfants quand on parla déception de la balle, c'est la peur
psychologique d'étre frappé : «j'ai peur d'étappée par la balle. La balle, elle fonce
directement vers moi et puis jai fermé les yeuw..Ainsi, cela montre que la premiere
difficulté est liée a la situation du jeu authengdiée a une réception en conditions réelles ;
en effet pour ces 2 filles, la circulation dynangqie la balle et des joueurs est considérée
comme une agression et une mise en danger. L'erdgria préoccupation créée par la balle
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est que les filles ont peur d'étre blessées, geeswlre la balle dans la figure ou de se tordre
les doigts. Il faut dire que le poids et le diareatu ballon (norme MBA) présentent un

risque pour ces jeunes éléeves.

3. Les passes en cloche

27, 28, 02 et 08 : on n'a pas de stratégie.

IN : ah ? Vous n'avez pas de stratégie, vraiment ?

28 : mais je trouve qu'on en a une ! Par exemjile, & balle, et qu'il veut nous la lancer, a siqui
sommes derriére l'adversaire (le terme 'derriereéfere a la position sur la ligne « porteur dedbe
/ adversaire bloqueur / coéquipier prét a receeolralle » ) qui le bloque, alors a chaque foisfain
une passe tres haute pour que celui qui se troevigck puisse recevoir la balle.

IN : d'accord, donc, tu trouves que ¢a, c'estriztégie de votre équipe ?

28 : oui.

02 : oui mais c'est une tactique que tout le maamait. (10_04 2004 RD_DIS 3)

Ici, on voit que le terme « celui qui est derrierendique le coéquipier qui est derriere
I'adversaire placé devant le porteur de la balndce cas, I'enfant utilise le défenseur pour
indiquer le sens du jeu au lieu de prendre le patdenme référence, ce qui serait plus
avantageux pour lui. On pourra se référer a laréigti-dessous pour mieux illustrer ce

propos:

—
Direction d’attaque

Figure 25 : les passes en cloche a « celui qui dstriére »

4. L'apparition d'une stratégie collective

28 : Je pense qu'on va modifier un peu les stregégie I'on vient juste d'utiliser, et comme ¢a, ¢a
serait mieux.

IN : et comment exactement est-ce que tu propasésscaméliorer ?
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28 : en fait, c'est vous les garcons, quand vawelala balle, vous étes toujours tres loin, c'est
guelgue chose que je ne savais pas avant !

02 : Quand je lance la balle, j'utilise tout le psnfia facon de lancer que I'on utilise pendantiedu
« ballon prisonnier ».

28 : en fait, il faut qu'on se mette d'accord sustratégie que I'on va utiliser, comme c¢a, lors du
prochain match, on ne se retrouvera pas dans laers#@uation de ne pas savoir comment eux (pointe

les deux gargons, 02 et 08), vont jouer et larecéialle.

IN : hum, hum ... et donc maintenant, qu'est-ce ques avez décidé a propos de la stratégie a
utiliser?

02 : j'ai une stratégie !

28 : c'est comme on avait fait avant, ... (10_0942®RD_DIS 3)

Au début de la discussion, les enfants parlenadgtessité d'avoir une « stratégie ». Malgré
l'opposition du joueur 02 qui dit « oui mais c'ese tactique que tout le monde connait. », le
probleme de la présence ou de l'absence de satdgile que certains joueurs développent
une stratégie implicite ou alors que certains josi@e sont tout simplement pas conscients de
I'existence d'une stratégie. Dans le discours dénts, la premiere signification du terme
'stratégie’ signifie que les joueurs discutenaalhce entre eux de comment ils vont jouer le
jeu pour que tous les coéquipiers le sachent sefdasle méme. Par exemple, dans la phrase
suivante, la concertation préalable vise a étrgpam étre déconcerté en contexte réel: « en
fait, il faut qu'on se mette d'accord sur la sggetégue I'on va utiliser, comme ca, lors du
prochain match, on ne se retrouvera pas dans laensé@mation de ne pas savoir comment
eux vont jouer et lancer la balle. »

5. La progression de la balle vers la cible ensela

28 : un garcon est loin devant et un autre faitalais en lan¢ant la balle assez loin, et commés;a,
peuvent recevoir la balle. Et si on est tous marague passe la balle par dessous avec rebond.
(10_04_2004_RD_DIS 3)

Généralement I'éléve 28 est moins « présente »apetaljeu ; elle adresse la proposition ci-
dessus aux meilleurs joueurs, une proposition poier les partenaires puissent recevoir la
balle. Autrement dit, ce qu'elle propose aux gascanmplicitement l'intention de l'inscrire

elle-méme dans la progression de balle vers leepani'est de plus une méthode dans
laquelle l'intermédiaire joue un réle principal pde jeu en relais. Par ailleurs elle propose
une variante relative au type de passe en relatien son projet initial et suggere de faire des

passes « par dessous avec rebond », ce qui luedaseussite dans la réception. Dans le cas
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ou les joueurs rencontrent des obstacles en falsanpasses, ils sont donc capables de
changer de type de passes pour surmonter les @sstac

6. les réles et les fonctions spécifiques

02 : mon idée, c'est que quand on attaque, mpigrds la balle, je suis ici (ligne de fond). Pdés
panier adverse, il y a un joueur, je lui passedbebEt s'il est marqué, je passe a l'autre deréa
coté. Et moi et ce joueur, on va pénétrer par ¢& &b le porteur, il attaque de l'autre coté, cengan

les trois joueurs peuvent attaquer en méme temps.

28 : ¢a veut dire qu'on va organiser des schémaud€l0_04 2004 _RD_DIS 03)

Dans la proposition de I'éleve 02, on retrouve sitgation dans laquelle il y a deux

coéquipiers dans la zone sous le panier adverse,lgrgque I'un de ces deux joueurs est
marqué, il y a un changement de coté dans la fd@taquer. La proposition suggérée par
cet éléve veut intégrer les 2 autres joueurs ldisqitaquent. Il décrit les différentes étapes
pour réaliser ce schéma de jeu. Ensuite, il expoaaaisonnement. La réponse de I'éleéve 28
a cette proposition est une fagon de montrer guésit d'accord avec elle « ¢a veut dire qu'on
va organiser des schémas de jeu. ». Dans cetie,dast idées d’'attaque par contournement
sont préliminaires, néanmoins elles représententbam début pour le développement

tactique.

Quatrieme débat

1. Le probleme des schémas de jeu

27 : je pense gu'il ne faut pas étre mettre chacume place spécifique.

28 : oui, parce que moi, j'ai jamais bougé.

27 : nous deux, on n'a presque pas recu de balle.

28 : la bataille était toujours violente la-basr(slte camp adverse), et il ne se passait rien, nbesz,
ici.(10_05_2004 RD_DIS 04)

Au niveau de la manipulation de la balle, on caesteeux choses. D'abord les garcons de
I'équipe rouge sont mobiles et agiles, et puidsjg'occupent de l'attaque. De l'autre coté,
lorsque I'équipe perd la balle, les filles sontt@wans une posture d'attente en défense, uu
alors elles viennent aider quand les garcons negoéyas faire circuler la balle d'une autre
facon. A partir ddu discours formulé par les fili@Y et 28), on peut constater qu'elles se
plaignent avec tact du manque d'action et en mémeg, elles justifient leur fonction. En

effet, les éleves sont placés selon des contramiesveau des différences de capacité et le
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rapport d'opposition se retrouve dans ces conéwirites propositions de jeu sont élaborées
et incorporées dans ces contraintes. La positioohdgue joueur définit ce qu'il ou elle va
pouvoir ou devoir faire durant le cours du jeu. @esitions sont définies avant le jeu comme
des projets et vont devenir réalité pendant lelgpyojet va pouvoir se réaliser. Mais durant
le jeu, il est aussi possible que la réalité obfigmodifier le projet d'action anticipé avant le
jeu. De telles idées apparaissent au début du diapprentissage, puis au fur et a mesure de
I'évolution, les filles deviennent des éléementseapas négliger pour l'attaque. De plus, la
division des postes implicitement réalisée parjéeurs est liée au découpage de l'espace
lorsque les enfants répartissent les réles etdestibns spécifiques entre eux durant le jeu.
Les enfants découvrent pendant le jeu la récuésearitre les rbles de défenseur et d'attaquant
(c'est-a-dire que l'attaquant peut changer et diegéfenseur ou vice versa). En méme temps,
ce qu'ils proposent au niveau de la variation dtve du projet montre aussi leurs intentions
de jeu ; elles veulent aider le porteur de la badlar pouvoir progresser vers l'avant tout en
continuant a remplir leur r6le de défenseur (seuganier adverse). Dans ce changement de
concept de jeu, on peut voir aussi le changemerdodéiguration du jeu chez les jeunes
enfants (Gréhaigne, Richard et Griffin, 2005). Aingour établir le jeu joué en avant, les
enfants se répartissent les rbles et les foncteglen l'espace de jeu, a travers une
communauté constituée par les joueurs animés dbemation tactique. Le rapport de forces
dans le jeu va apporter de nouvelles idées auxeglen fonction des opportunités et des
contraintes qu'ils rencontrent pendant le jeu. Aiapres la remise en jeu au niveau de la
ligne de fond, le porteur de la balle doit constantrconstruire des éléments plus larges et la
prise de décision devient plus complexe.

2. Découpage de I'espace entre la passe et ldiggtep

02 : si on entre en possession de la balle susarie, alors, je mets en jeu, je me mets dertéere
ligne de fond, les deux filles (27 et 28) se pladeiret la-bas (sur les cotés).

27 : et puis, il y en a un (le 08) qui se placeaximité du panier adverse.

02 : et puis, le capitaine (le 08) se place soysmlger et ensuite, on peut passer la balle pg8ha
parce que les adversaires doivent défendre d'dbattef d'équipe.

28 : mais on en a discuté avant, je me dépladgecs la raquette).

02 : comme ¢a, c'est plus facile de recevoir l&ebal

28 : moi, je me décale au milieu alors.

02 : s'ils te marquent (28), on peut passer l&lz@aR7. Ensuite, 27 pourra passer la balle auaiaeit
(08).

27 : Et puis, il (08) tirera au panier. (10_05_20RBD_DIS 04)
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Dans la discussion ci-dessus, on constate qu'uimnsgiie jeu est développé par les éleves,
les joueurs de I'équipe rouge. Le joueur 02 mosé&revolonté lors de la remise en jeu au
niveau de la ligne de fond et il indique un autregur, le 08, le capitaine (le meilleur joueur
au niveau du tir au panier). Ainsi I'éleve 02, paracte illocutoire, indique qu'il jouera le réle
de celui qui effectue la remise en jeu tandis gusabitaine s'occupera du tir au panier, et que
les autres joueurs, ou plutét, les joueuses, awmnndle d'intermédiaire entre la passe et la

réception (27 et 28 sont au milieu du terrain, loeqeie coté).

Découpage de l'espace Projet de passe 1 Projet de passe 2

Figure 26 : découpage de l'espace entre la passdaetéception

3. Direction alternative pour la remise en jeu

28 : mais en attendant, c'est comme s'ils étaintigne de 3 points.

02 : c'est pas nécessaire de dessiner cette lignand on joue, la ligne des 3 points ne compte pas
28 : et pourtant, dans le camp de l'adversairars$ dotre camp, il y en a une !

02 : on n'utilise pas la ligne des 3 points pame mpéme si on tire de la ligne des 3 points, au dou
compte, on n'obtient qu'un point.

28 : alors, ¢a veut dire que des deux cotés, oetta tigne, mais moi et 27, on pourra se placer
chacune sur une ligne et on pourra courir danefialle entre les deux lignes ... mais on ne \& pa
directement dans l'espace sous le panier.

IN : comment ¢ca ?

27 : parce qu'onva ...

28 : parce que comme ¢a, on pourra passer des.balle

27 : ben oui.

IN : et qu'est-ce que les garcons ont pensé de ¢a ?

02 : alors on va faire des relais pour envoyerlielans le camp adverse.

28 : vous deux, vous vous placez ici (02, sousenganier) et la (08, sous le panier adverse), @ no
deux, on s'occupe de I'espace entre les deux ldm8spoints.

02 : vous vous placez la et la (de chaque coté).

08 : mais et si la balle sort ?

IN : ou ¢a ? tu peux indiquer ?
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08 : si la balle sort sur un coté et qu'on remejearpar ici (02), alors le 27 se déplace de cé,czit
28 de l'autre. Comme ¢a, on passe la balle saft adit a 28.

28 : donc, de toute facon, on va se placer en delgdsymétrie).

08 : ensuite, si la remise en jeu se fait de kactité, c'est pareil. (10_05 2004 RD_DIS 04)
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Figure 27 : direction alternative pour la remise erjeu

Dans la répatrtition de ces réles et fonctionsjdaesurs s'accordent au niveau des contraintes

balle soit a 27, soit & 28 »). Ici on constate lgsejoueurs de I'équipe rouge co-construisent

leur schéma de jeu a partir des actions prévis#tlees fonctions de chaque joueur. Au fur et
a mesure, leur schéma de jeu se stabilise.

4. Suppositions a propos des réles et des fonctipésifiques selon les opportunités et le
rapport de forces

Pendant les débats d'idées, au sein des equipesdeme de la présence des adversaires
n‘apparait pas tout de suite. En effet, c'est le@dgs adversaires sont considérés comme une
contrainte que les enfants commencent a en disdutant les débats d'idées. En général, le

plus important dans le contexte dans lequel cestgums surviennent, c'est lorsque les
défenseurs réalisent un écran de défense.

28 : non, non, non, non, si tu prends la balle g@uemettre en jeu sous le panier, alors, movebs
se place de coté et tu nous fais une passe paur igpasse a 08.

08 : mais s'il y a des adversaires qui bloquert?ou

28 : s'il y a des adversaires qui bloquent towt;salon va soit lancer la balle par dessus, sioé fme
passe a rebonds.

02 : l'adversaire va intercepter la longue passe !

28 : mais ils ne défendent pas par dessous, spatses a rebonds.

27 : oui, ils ne font pas attention a ces passes.

28 : ben oui, parce que la plupart des joueursepass l'air.

02 : alors, on passe a rebonds.
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28 : comme ¢a, on va feinter, pour que les advesaie sachent pas a qui on envoie la balle.

08 : la,si les adversaires bloquent tout, comment on va faire

02 :siles adversaires bloquent de cété ...

28 :alors, on va voir de quel coté les adversaires solgs plus faibles.Par exemple, si du cété
gauche, ce sont les garcons et si du c6té drogpoeles filles, alors on va lancer du coté dissfi
(10_05_2004_RD_DIS 04)

Ici, les conjonctions utilisées par les enfants tremt des rapports d'opposition au niveau des
objectifs, des raisonnements et des solutionsnalties. Ces conjonctions indiquent aussi
que les enfants qu'il y a une émergence de raisoemeutilisé par les enfants, une sorte
d'hypothése au niveau action — induction et I'adBon entre les deux. Les enfants mettent
un lien entre 3 éléments : les situations probalidssfaits réels et les intentions a propos de
l'action. Ce lien permet aux enfants d'avoir unlodjae qui inclue leurs pensées de
raisonnement et les contraintes de l'action enepmpji devient réalité pendant le jeu. De
plus, ceci est a propos « des enfants qui réaliseatinterprétation de ce lien pour faire
quelgue chose ». Avant que les enfants proposenfaide des feintes « pour que les
adversaires ne sachent pas a qui on envoie lashalfeont proposé une alternative au niveau
de la fagcon de faire les passes, soit des passgsds, par dessus, soit des passes en rebonds,
par dessous, en fonction du contexte de jeu. Celatre que les enfants sont capables de
prendre en compte l'intentionnalité des adversabesc, il y a une rupture dans la posture
discursive, c'est-a-dire que les enfants, non seré arrivent a penser aux choses a faire au
sein de leur équipe, mais qu'ils peuvent aussgiatéles actions possibles des adversaires
dans leurs projets tactiques. Ainsi, lorsque lesxamtés en attaque sont bloqués, on voit que
les enfants proposent d'utiliser le coté ‘faibt&st-a-dire « le coté des filles ». Néanmoins,
gue les enfants utilisent la faiblesse de la capatiez les filles montrent encore une fois le
stéréotype au niveau des capacités liées au géargui est intéressant de remarquer, c'est
que I'énonciateur de cette phrase est aussi ueeHihsuite, selon les deux scénarios de jeu
possibles, les enfants arrivent & une décisionigteque. « Etre confronter a une défense en
écran de l'adversaire », les enfants anticipem¢ ceintrainte pour pouvoir faire progresser la

balle vers I'avant du terrain.
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5. Variations de la remise en jeu depuis la ligadahd

IN : d'accord, tout a I'heure le capitaine (08sts@emandé, si les adversaires bloquent le joueur
numéro 02, alors comment est-ce qu'il pourrait statir.

02 : dans ce cas-la, un (28) vient ici et I'au®®) ient la (se rapproche de la ligne de fondm@e

¢a, ¢a forme un triangle (28-27-08) et on peugaia. Ou alors, un (27) vient la (coté) et un (28)
vient la (milieu) et 28 va faire une longue pas€8a

08 : mais Ia, le balcon au dessus de la ligne de fmus empéche de faire une longue passe.

02 : comme ¢a, je ne fais pas une longue pas&Esjeomme ¢a (mime un lancer en rotation).

28 : en rotation de coté. Mais s'il y a plein derdaires qui bloquent ici (défense au milieu) ?

27 : dans ce cas, on va faire des passes rappeophgeelais. (10_05_2004_RD_DIS 04).
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Figure 28 :variations de la remise en jeu depuis la ligne dehd

L'éleve 02 est linitiateur du débat. Il utilise maétaphore du triangle pour reformuler

I'ensemble du raisonnement. Il le résume pour ques tses coequipiers puissent le

comprendre. Toutefois, sa préoccupation est quededmas de jeu ré-expliqués au fur et a
mesure par lui soient compris dans la réalité du je

En résumé, dans le cadre du concept du jeu d'dmpudiintérét principal de l'attaquant est

d'essayer de récupérer la balle, de la conservauigtde la faire progresser vers la zone de
marquage, pour pouvoir au final marquer des polisievanche, l'intérét principal du joueur

défensif est de créer des obstacles pour pouvaipgser la balle, empécher la circulation de
la balle et le déplacement des joueurs attaqu&rdes cette perspective d'opposition, le
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probleme tactiqgue des éléves de I'équipe rougentileatroisieme débat d'idées était que

lorsque le porteur de la balle est bloqué par léfertseurs, les attaquants arrivent a
développer une passe longue pour pouvoir fairerpesgr la balle vers I'avant du terrain. Par
contre, pendant le quatrieme débat d'idées, pawgdorésoudre le probleme du fait que les

filles n'ont pas recu la balle, les enfants ontefid@ypé des postes sur le terrain pour favoriser
la circulation de la balle vers l'avant du terradu fur et a mesure de la progression des
débats, les éléves prennent plus en compte lemadatiéfensives des adversaires. C'est ainsi

gu'ils modifient leur projet de schéma de jeu ercfion de I'action des adversaires.

Cinquieme débat
1. Redéfinition du jeu de passe a tous

IN : gu'est-ce que vous avez pensé de votre mad@&jeuer aujourd'hui par rapport a avant ?

02 : on était obligé de faire des passes tounig$e comme ca tout le monde peut recevoir la balle.
IN : alors, est-ce que vous trouvez que vous ai@zjbué dans ce jeu ?

02, 08, 27 et 28 : pas mal !

IN : pourquoi ‘pas mal' ?

08 : parce qu'on ne peut plus dribbler comme avhamic, je ne sais pas.

IN : alors la grande différence est ou ?

02 : c'est pas une équipe de « un » joueur ! (12004 RD_DIS 5)

Le 5e débat d'idées a lieu apres un changememédles de jeu : il est interdit de dribbler, et
nécessaire d'avoir fait au moins 3 passes avamodeoir essayer de tirer au panier. La
modification temporaire de la régle du jeu en effst une décision didactique prise par le
professeur afin d'inciter les éleves a changer heaniere d'organiser le jeu. Au début du
cycle, la maniére d'organiser le jeu offensif e éléves avait tendance a se limiter a deux
manieres seulement: soit un joueur seul dribblejie sous le panier pour tirer, soit deux
joueurs avancaient jusque sous le panier en sanfages passes. Ainsi, pour utiliser au
maximum tous les membres de I'équipe et faire aratec balle vers le panier adverse,
I'enseignant a décidé de modifier la régle dulj&kleve 2 indique qu'avec cet aménagement,
tout le monde peut recevoir la balle. Seul le joue8 semble émettre une réserve en
reprenant la régle de jeu et en la ponctuant d'donc, je ne sais pas » : il semble perplexe.
Ce changement de regle implique aussi que toubledm se concentre pour faire des passes
correctes, qui puissent étre rattrapées par seplignérs. La grande différence par rapport a

précédement, c'est que I'équipe n'est plus I'éqilipe seul joueur. Et en effet, on voit que
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I'opinion qu'a le joueur 02 par rapport a ce stiggeu ou un joueur fait tout rejoint l'intention
de I'enseignant.

2. Choix des passes en fonction des compétencgsusess
Concernant le probléeme de la réception des padssgroblemes apparaissent de directions
différentes dans la situation du jeu avec cetteerggdifiée :

IN : Alors maintenant, ou se trouve la difficult@jmure ?

27 : on doit repasser la balle.

IN : comment passer la balle ?

27 : ca veut dire que quand on fait des passésilia est parfois interceptée par I'adversaire.

28 : ou alors, parfois, quand on fait des passgshiasses, la balle est aussi interceptée.

IN : d'accord, lorsque vous faites des passes&faballe est interceptée par I'adversaire, qaest
que vous faites pour résoudre ce probleme ?

28 : on pourra faire des passes sous les deux faddsgadversaires, ou alors on fera des passes en
cloche, comme ¢a, les adversaires ne pourrontlicher la balle en I'air.

IN : d'accord, et ensuite, pour le prochain jeleliguest la meilleure fagon de faire pour ce jeu ?

02 : on pourra faire des passes longues.

IN : des passes longues ?

28 : mais il faut qu'elles soient hautes. Si ldebast lancée trop bas, elle sera interceptée ans cie
sa trajectoire.

02 : j'ai une méthode qui nous permet de lancsrdié.

08 : quand on fait des passes aux filles, lessfitleivent faire trés attention. Par exemple, Ikssfi
doivent s'écarter au moins de 2 meétres avec laeliae terrain. Dans ce cas, on peut fonctionner
comme ¢a.

IN : d'accord, qu'est-ce que vous en pensez, &just 28 ?

27 et 28 (se regardent en souriant)

02 : quand on va faire des passes aux filles, ifan pas lancer trop fort, sinon les filles voet s
blesser.(10_11 2004 RD_DIS 5)

L'éleve 27 montre que la plus grande difficultéaeette modification de regle du jeu est la
passe/réception, car la balle est souvent intekeepar les adversaires. L'éléve 28 reformule
non seulement ce que I'éleve 27 voulait dire migéspopose aussi une solution possible
: «(...) on fera des passes en cloche, commeegadversaires ne pourront plus toucher la
balle en l'air. » : elle reste sur le modéle dut@omement par le haut de I'adversaire. L'éléve
02 propose alors de jouer avec des passes longuesnpiste pour que les passes soient
hautes. Dans ce cas, il essaye d'intégrer I'opidetiéléve 28 et propose une méthode qui

permet de lancer trés loin. Il fait un rappel ptes filles, leur indiquant qu'elles doivent
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s'écarter d'au moins 2 metres des limites du tercai qui représente une distance de sécurité,
pour éviter que la balle ne sorte du terrain déslligs recoivent la balle ou gu'elles la laissent
s’échapper. Toutefois, les éléves 27 et 28 ont-patpeur de ce genre de passe, c'est peut-
étre pour cela qu'au lieu de répondre, elles sardegt en souriant. L'éleve 02 prend alors
conscience immédiatement de la préoccupation d& filss au niveau de la force des balles
pendant les passes, et c'est pour cela qu'il aparte sa derniere remarque « quand on va
faire des passes aux filles, il ne faut pas latrogr fort, sinon les filles vont se blesser ». On
peut voir ainsi que l'éléve 02 se préoccupe norles@nt des passes mais aussi des
réceptions, et cela signifie gu'entre passe etptiéoce il est nécessaire d'avoir une
coordination réciproque. Autrement dit, les élédésouvrent qu'une passe se réalise en

intention de réception, et que le lanceur doitémdre attrapable’.

3. Spécification des postes en fonction des compétedes joueurs
Ensuite, une spécification des postes occupéepatiéves en fonction de leurs compétences

éemerge.

27 : au milieu du terrain, on va mettre quelque®jos pour faire des passes.

28 : on pourrait organiser le schéma de jeu.

02 : on va mettre un joueur sous le panier de ¢eghire et un autre au milieu du terrain pour faire
relais de passe.

28 : on va mettre celui qui est le plus fort poécaptionner la balle sous le panier d'attaquelat ce

qui sait mieux lancer la balle sous notre panig. (1 2004 RD_DIS 5)

En fait, les enfants reprennent la méme organisajite lors du 4e débat d'idées, mais ils

définissent le poste de chacun en fonction de leamgpétences.

4. Faire progresser la balle vers l'avant
Pour que la balle puisse progresser vers |'avars geobleme, lorsqu'un défenseur géne le
porteur de la balle, les éleves ont imaginé degtisols pour que le porteur de la balle puisse
quand méme avancer. Ces solutions incluent lediaise déplacer, d'appeler a l'aide un
coéquipier, de feinter ou encore de faire une aaja combine un saut qui se finit par une

passe, quite a y perdre en précision.

IN : si vous avez des adversaires ...
08 : on fait des passes a rebond.

28 : on fait des passes a rebond.
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IN : non, je voulais dire si ton copain te fait ynesse et que l'adversaire vient a coté de toi fgour
géner, dans ce cas, qu'est-ce qu'on fait ?

27 : il faut bouger.

02 : on appelle les autres.

28 : ¢ca veut dire qu'on fait semblant qu'on va @raasx autres, et puis en fait, on va faire unasgas
celui qui est vraiment le réceptionneur.

IN : d'accord, c'est trés bien.

27 : c'est plus rapide de feinter.

02 : on passe en sautant en l'air.

IN : passer en sautant ... mais est-ce que clesipécis ?

02 : je pense que ¢a ne pose pas de problemedugncp devrait permettre de lancer encore plus
haut. (10_11_2004_RD_DIS 5)

Sixieme débat
1. Le probleme des passes longues

27 : parce que quand on fait des passes, parfbalaest interceptée par les adversaires.
IN : oui et quoi encore ?

27 : non (en secouant la téte)

IN : alors, qu'est-ce que tu (28) en penses ?

28 : c'est parce que c'est une passe en clochg, moétait loin alors au milieu, la balle est
interceptée par les adversaires. (10_12 2004 RD6PIS

Pendant le 5e débat d'idées, les éleves ont paitlétidisation des passes longues. Cependant,
I'éléve 27 constate que ce genre de passes esisgatércepté par les adversaires. L'éleve 28
propose de ne pas se placer trop loin de celuaifua remise en jeu (parce qu'elles, 27 et 28,

ont le r6le de relais) pour éviter les intercepgipar I'adversaire.

2. Le déplacement continu des adversaires

28 : oui, on a mis le 02 et le 08 sous le paniefadiversaire; nous deux (27 et 28), on a défendu a
milieu du terrain a attaquer.

IN : et pourquoi vous trouvez que vous n‘arriveg @appliquer ce que vous aviez prévu ?

28 : parce que les adversaires couraient partoainet'arrivait pas a recevoir la balle. En plus,
d'attraper la balle, eux, ils (02 et 08) nous &dadevant. (10_12 2004 RD_DIS 6)

En lisant le dialogue ci-dessus, on voit que p@lieve 28, la raison pour laquelle il n'est pas
possible d'attraper la balle, c'est le mouvementiico des adversaires. Ainsi, elles n'arrivent
pas a suivre le plan qui avait été prévu pour qumalle progresse vers l'avant. En comparant

ce discours avec le film d'observation du jeu, oit gue le probleme des éleves 27 et 28 est
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fixé dans la zone de réception prévue. Toutefoisgue les défenseurs mettent la pression
sur le porteur de la balle dans une situation dése en jeu, d'un cété il n‘est pas facile pour
celui-ci de lancer et d'un autre c6té, le pointleguel les éleves 27 et 28 se focalisent est la
position qui avait été prévue au lieu de chercimer position dans laquelle il serait plus facile
de réceptionner la balle (par exemple, les esphioess de défenseurs). Par ailleurs, les
défenseurs ont aussi décodé le style de jeu offdasi'équipe rouge et ainsi, ils arrivent a
anticiper le destinataire des passes, augmentamt gessibilité d'intercepter la balle.
Autrement dit, le projet concernant la circulatida la balle se base sur une considération
d'espaces fixés. Le mouvement continu des advessaiontribue a deux choses pour
I'apprentissage des passes et des réceptionsgsonreimbres de I'équipe rouge, d'abord, cela
fait apparaitre les contraintes de la circulatienlalballe, ensuite, cela oblige I'équipe rouge

de rediscuter des solutions possibles pour résaglgenre de problemes.

3. Eviter que la balle ne reste en l'air trop lengps

IN : alors toi (08), qu'est-ce que tu en pensdi8téfléchit)
27 : parfois, quand on fait des passes, la ballmn&sceptée.
08 : parfois, la balle reste trop longtemps em,lei pendant ce temps, les adversaires ont lesemp

d'arriver entre pour l'intercepter.

Le joueur 08 réfléchit a la facon de faire les pasdl considere que la fagon de résoudre le
probleme des interceptions est de faire que lagpasse moins longtemps en l'air afin que les
défenseurs n'aient pas le temps de venir se pllhamis en évidence la relation entre la

hauteur et la durée de la passe, et le fait quefaeilite son interception.

Septieme débat

Le jeu avant le 7e débat d'idées a eu lieu aveonaigne suivante : « chaque équipe met un
joueur ‘joker' sous le panier adverse, ce jokeden@droit d'entrer en jeu sur le terrain qu'a
partir du moment ou son équipe est en possessidm lule. Si son équipe perd le contréle
de la balle, il ou elle doit ressortir du terrasnles enfants ont fait les commentaires suivants

a propos de cette facon de jouer :

IN : tu jouais le joker, alors, gu'est-ce que typenses ?
02 : c'était plus facile de tirer.

IN : gu'est-ce qui était bien ?
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02 : c'est-a-dire qu'on attend a un poste et quandouche la balle, on peut tirer au panier
directement.

IN : ah, donc tu penses que quand le joueur tolehmlle, on peut tirer directement ... alors 08,
gu'est-ce que tu en penses ? Tu trouves que bvgalle joker est bien ?

08 : ouais, parce que les adversaires ne défepdsnsouvent sur le joker. Quand on est sous notre
panier, les adversaires vont défendre la-bas. bisegfi'on a pris possession de la balle, le jokeit p
entrer tout de suite. A ce moment-la, on utilise passe longue pour le joker. (10_18 2004 _RD_DIS
7)

Selon les données discursives ci-dessus, le résotiatre que les enfants essayent de faire
une passe le plus tot possible : « Une fois qu'pnisapossession de la balle, le joker peut
entrer tout de suite. A ce moment-la, on utilise passe longue pour le joker ». En plus, «
les adversaires ne défendent pas souvent sur & jokCela explique que l'attention des
défenseurs adverses est focalisée sur la défenpertkur de la balle, au lieu d'étre sur le
réceptionneur potentiel. Ainsi, les défenseurs entiia circulation de la balle, au lieu de

suivre le déplacement des joueurs.

Huitieme débat

1. Faire des exercices pour réceptionner les balteges avec beaucoup de force

IN : alors, comment avez-vous joué a l'instant ?

08 : c'était pas terrible.

02 : on a perdu.

IN : pourquoi vous avez perdu ?

27 : on n'a pas bien passé les balles.

IN : mmm, vous n'avez pas bien passé les ballesust avez des problémes de passes ?
02 : des fautes en défense.

IN : d'accord.

28 : quand on était en train de tirer, les advegsaious empéchaient de tirer.

IN : d'accord, alors, qu'est-ce que tu (08) en gefs

08 secoue la téte.

IN : non ? Est-ce que vous avez discuté des stest®g

27 secoue la téte : non.

IN : et comment vous avez joué tout a I'heure %S\ouez au hasard ? gu'est-ce que vous proposez
pour la suite ?

27 : on va pratiquer des tirs.

IN : quoi d'autre ?

28 : il faut s'exercer a recevoir une passe forte.

02 : elles n'arrivent pas a attraper une balle. 1202004 _RD_DIS 8)
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L'équipe a encore des problemes de réception dalle. La joueuse 28 pense qu'il faut
s'exercer a recevoir la balle lancée avec plusod=f et le joueur 02 exprime son accord.
Cela montre que la technique nécessaire liée duatisins de jeu de passe et de réception
revient encore une fois. A part la proposition'dietle 28, I'éleve 08 pense que la gestion des

compétences inégales dans I'équipe est le pontisemportant.

2. Gérer des compétences inégales dans I'équipe

08 : quand l'adversaire a marqué le joueur le millalors quand on fait des passes, c'est pas
nécessaire de lui passer la balle. On peut aussepda balle a ceux qui sont moins bons. On
contourne alors par un autre angle de passe. (12004 RD_DIS 8)

La proposition de I'éleve 08 prend en compte leigiaes défensives de l'adversaire. En fait,
il se positionne comme le meilleur joueur et ailes adversaires viennent souvent le
marquer. Si les autres joueurs de I'équipe rouget as une alternative dans leur projet
offensif, ou s'ils n'arrivent pas a modifier l'onigation prédéfinie du jeu (par exemple, des
qu'ils recoivent la balle, ils la donnent tout detes au joueur 08), alors les pertes de balle
surviennent souvent pendant les passes. Ainsh $&lproposition de I'éléve 08, on voit qu'il
arrive a décoder la maniére défensive adverse) ptus, grace a ses coequipiers, il arrive a
créer des espaces pour se libérer. Ceci constite@utre alternative pour faire progresser la
balle vers I'avant du terrain.

3. Chercher des coéquipiers non-marqués

08 : c'est-a-dire que quand il y a quelgu'un quitweaiment faire une passe a quelqu'un qui est
marqué, alors, il ne faut pas lui passer la bdlléaut passer la balle a celui qui est a cotéoret
recentre la balle sur le meilleur joueur.

27 : on peut faire des passes aux joueurs moins bon

08 : ... a celui qui n'est pas marqué.

27 : et puis on repasse au meilleur joueur. (102094 RD_DIS 8)

L'éleve 08 reformule sa pensée ; quand on faitalss@, cela dépend de la maniére dont
l'adversaire a organisé sa défense et il n‘estnpasssaire de toujours faire une passe a
guelqu'un en fonction d'une tactique prédéfinimsfion voit qu'en terme d'attaque, chercher
des coéquipiers non-marqués est devenu une des iggl’action majeure pour cette équipe.
A linverse, lorsque les attaquants essayent deveroune tactique pour surmonter le

probleme défensif, le défenseur élabore aussi emarntémps une tactiqgue défensive pour
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contrer ce style d'attaque. Par exemple, pendad¢ léébat d'idées, le rapport de forces en
défense dans certaines équipes commence a augmenter

L'extrait d'un dialogue de I'équipe rose illusteechangement :

22 : je pense que mes capacités de défense etsde pa sont améliorées, et puis, ma défense s'est
aussi améliorée.

IN : comment est-ce que tu peux t'en rendre cormpte

22 : en fait, quand je suis face a un joueur qui essayer de faire une passe, il n'y arrive pa® i
peut pas lui (au réceptionneur) lancer la ballecgogu'on est presque toujours en train de matgaer
réceptionneurs. (10_19 2004_PK_DIS 8)

Ainsi, on voit que maintenant la cible des défenseest devenue les réceptionneurs
potentiels, ce qui fait que le porteur de la balle peut plus leur faire de passe. La
signification de ce changement au niveau de landéfec’'est que les défenseurs ne courent
plus aprés la balle, ce qui représente une tramsfozn de la qualité de la défense. En
comparant les habiletés des enfants au niveauvilue de jeu » lors de la 12e lecon (ce
qui correspond au 8e débat d'idées), on peut wiiryga une sorte de régression. Et donc le
fait que le rapport de forces en défense augmemtergit expliquer plus ou moins bien ce

phénomene de régression relative du volume de jeu.

Neuvieme débat

La régle du jeu lors de ce match est aussi différeBur le terrain, deux zones avaient été
définies comme étant des portes. Ces zones éfdam#tes sur la ligne de milieu du terrain,
de chaque coté. Le comptage des points était éifféselon que les attaquants passaient ou
pas par l'une des portes lors de l'attaque :redsquaient un panier apres étre passeés au
travers d'une des deux portes, ils gagnaient 3tgosmnon, un panier ne valait qu'un seul
point. Aprés un match avec ce systeme de comptageadints, les enfants ont discuté de
cette facon de jouer :

1. La nécessité de faire des passes pour frarchorte

IN : mais avant, on utilisait aussi des passesell@west la différence ?

02 : on pouvait utiliser deux personnes devanblhep

IN : ¢a veut dire qu'il y a deux portes et dewejats devant chaque porte.
02 : oui.

IN : OK. Et quelle méthode avez-vous utilisée @liheure ?
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02 : on faisait des passes, on faisait des driljmes passer la porte.

IN

: d'accord, et les filles, qu'en pensez-vous ?

28 (secoue la téte)

IN

: tu attendais la balle la-bas ?

28 (hoche la téte) : j'ai pris la balle que mesycdgiers ont perdue.

IN :
28 :
IN :
27 :
IN :
28 :

tu as pris la balle perdue ?

parce qu'on n'arrivait pas a faire des pgasesses.

ah ? ¢a veut dire que les garcons ne voupasidonné la balle ?
sil

oui.

¢a veut dire que quand les adversaires odugdarballe, on est allé rapidement pour récuplérer

balle.

IN

. d'accord, et avec quels moyens vous pensexoue pouvez aider les garcons pour faire passer

la balle ?

27

: on marque les adversaires. (11_01_2004_RD9DPIS

En fait, on voit que la maniére de jouer de I'éguipuge se concentre sur deux joueurs qui se

placent devant les deux portes pour recevoir le letlbloquer les adversaires.

2. La division des taches et des réles pour tvantage des portes

28 :
IN :
02:
IN :

28
IN
28

on peut se mettre devant la porte et les gargous passent la balle.
d'accord, mais s'il y a des gens qui vienneterrcepter, comment on fait ?
si les adversaires viennent en barrage, perciepter, alors, on change de porte.

d'accord.

: on va voir si les adversaires nous génentabtd, alors on passe par l'autre porte.

: d'accord, alors pour le prochain jeu, qu'estiae vous allez utiliser comme stratégie ?
ily a 27 et 28 devant la porte, en attendametleurs partenaires leur donnent la balle.
02:

on pourrait utiliser les deux cotés de lag@@adur se protéger. (11_01 2004 RD_DIS 9)

Quand les éleves mettent leurs coéquipiers a detepdixés, leur tactique est d'utiliser la

balle pour

attirer I'attention des défenseurs wars porte, ainsi, le joueur qui est devant

l'autre porte ne sera pas fortement marqué. Usegioe les défenseurs seront pres du porteur

de la balle devant une porte, les attaquants chanigee porte d'attaque. Cela signifie que les

enfants utilisent maintenant une tactique pougagadu coté ou la défense est la plus faible.

Dixieme débat

Lors de ce match, nous avons continué d'utiliserdgles des deux portes pour le comptage

des points des tirs au panier. Voici les pointsdrtgnts des discussions des enfants :
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1. Augmentation de la vitesse de la balle

02 : on a perdu.

IN : perdu, d'accord, c'est pas grave. Pourquet@sfue vous avez perdu ?

27 : on n'arrive pas bien a recevoir la balle.

IN : vous n'arrivez pas ...

28 : on alancé trop loin, et la balle était intgrigée pendant ce temps.

IN : lancé trop loin ...

02 : lancé une balle trop lente.

IN : lancé trop lentement, d'accord. Pourquoi estige vous trouvez que c'est ce genre de probleme ?
08 : on manque d'entrainement.

IN : manque d'entrainement ? qu'est-ce que tudidd)s tout a I'heure ?

28 : lancer trop loin, et la balle était interceppndant sa course.

IN : lancer trop loin ... et maintenant, est-ce gaas avez des solutions pour résoudre ce probPeme
02 : il faut accélérer la vitesse.

IN : ah ? accélérer la vitesse ?

28 : si on accélere la vitesse, c'est encore pire !

IN : Quelle vitesse faut-il accélérer ? la baleejdueur ou autre chose ?

02 : c'est la vitesse des passes qu'il faut aerél@n utilise des longues passes avant que I'saiver
n‘arrive ; on passe la balle au joueur devantppuia

28 : si la vitesse accélére, alors, je n‘ose masvoir la balle.

27 : parce que la derniére fois, 08 a passé uhe dadc une grande vitesse et elle (28) s'est ¢detu
doigts.

IN : alors, est-ce que vous avez des idées sueiblenre solution pour accélérer la vitesse et en
méme temps pour ne pas se faire mal aux doigts ?

02 : on peut faire des passes a rebond. (11_02_&mM4DIS 10)

Ici, pour les enfants, a propos du probleme desgsast des réceptions, il y a deux fagons de
penser différentes : I'éleve 28 pense qu'ils fastphsses trop loin tandis que I'éleve 02 pense
qu'ils font des passes trop lentes. ToutefoisgM&l02 n'exprime pas clairement de quelle
vitesse il est question, quelle vitesse il fautéd@@r. C'est pour cela que I'éleve 28 croyant
que l'on parlait de la vitesse de la balle, avaitrpa cause de sa mauvaise expérience passée
(les doigts tordus). En effet, la vitesse des madsat I'éléve 02 a parlé concerne le choix du
bon moment pour faire la passe (« avant que I'adwrer n‘arrive »). Enfin, I'éléve 02 prend

en compte la proposition de I'éleve 27 et suggeraide des passes a rebond.

2. Point clé lors du dribble
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08 : quand on dribble, il faut tout le temps fatiention autour de soi, sinon la balle sera ieigt®e
tout de suite.

28 : alors on dribble le ballon une fois, et eresoin I'attrape et puis c'est bon.

27 et IN (rires) (11_02_2004_RD_DIS 10)

Lorsque 08 parle du point clé pendant les dribhleimdique qu'il faut faire attention aux
adversaires qui sont juste a coté; son commenvadrg de sa propre expérience du jeu

authentique.

3. Mise en place d'un systeme de défense

02 (en prenant le stylo) : ce qu'on va faire, g si l'adversaire est le meilleur joueur, ators et
27 et 28, on vient ici en barrage. Et si derridérg, a un autre adversaire, alors 08, tu vienddci
marquer.

28 : mais si les adversaires sont tous devant ebgs'ils courent partout, comment on fait ?

02 : non, parce qu'on forme un barrage a courtardis.

28 : distance courte ... dans ce cas, les advess@int aussi des passes courtes.

02 : ils ne peuvent pas venir plus prées que la.

28 : mais comme ¢a, on va se coller ensemble, higrd@ivent venir nous bousculer.

IN : vous avez compris ce que 02 a dit ?

28 : mais je pense quand méme que cela ne marsheopane ca.

02 : parce que les deux filles adverses, il n‘astgossible qu'elles viennent a l'avant du tercdst-
a-dire la zone d'attaque, donc, on peut d'abordreles le meilleur joueur a nous trois.

IN : quelle est l'intention principale en faisaat?

02 : dans ce cas, on utilise trois joueurs pourker le meilleur joueur, cela nous permet de
récupérer la balle plus facilement.

28 : mais s'il y a trois joueurs adverses qui végmnr?

02 : les trois meilleurs joueurs vont encerclegpdeteur de la balle.

27 : l'autre (08) vient ici pour se préparer.

28 : mais je trouve que cela ne marche pas comme ca

02 : c'est trés difficile de faire une passe dansas-la pour le porteur de la balle. Par ailleciest
pas non plus possible de faire une passe en cloche.

28 : et si jamais tous les adversaires viennert@& de lui (le porteur de la balle) ? Car la demié
fois, il y a une équipe qui a utilisé la méthods dasses « collantes ».

02 : non.

28 : c¢a veut dire 'tout prés' comme ¢a, on faitdasses de trés prés. (11_02_2004_RD_DIS 10)
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Figure 29 : graphique du systéme de défense

La discussion au-dessus traite de l'organisatifendé&e. Le tour de paroles pendant ce débat
est assez passionné. L'éleve 02 justifie ses momrepositions, pendant que I'éléve 28

imagine la situation d'attaque des adversairesdite fagcon, on voit que les enfants jouent le
jeu comme durant un match, avec une forme d'attatjde défense. Mais pendant le débat
d'idées, implicitement, il est possible de voimgemre de situation, c'est-a-dire qu’ils essayent
de prendre en compte la maniére d'attaquer et dé@acer des adversaires en élaborant un

systeme de défense pour récupérer la balle.

4. Organisation de la récupération du rebond oifens

Par ailleurs, concernant le probléme de la réctipérau rebond offensif, il apparait aussi
des propositions :

02 : si un joueur de notre équipe va tirer au parpar exemple I'éléve 08, alors les trois autre
devraient venir autour de lui pour bloquer les asaiees et comme ¢a, c'est mieux.

08 : si celui qui tire ne marque pas, nous avossoggortunités de récupérer la balle au rebond.

02 :oui!(11_02_2004_RD_DIS 10)

—_—
Direction d'attaque
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Figure 30 : graphique de la récupération du
rebond offensif
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Ainsi I'enfant pense qu'il faut utiliser le déplamnt des joueurs non-porteurs de la balle pour
créer plus d'opportunités de récupération du rebd&rd résumé pour ce dixieme débat

d'idées, il apparait un changement de la notiopoeelle a propos de la passe (trouver le bon
moment pour la faire). De plus, les éleves essayenbuer en prenant en compte les points
forts et les points faibles de I'adversaire. Aifa ils sont aussi conscients de l'importance de
la récupération du rebond offensif et de I'endovitcela peut se faire de la maniére la plus

efficace.

Onzieme débat

Le onziéeme débat a été remplacé par une évalug@wnles pairs. On retrouvera les
informations sur cette évaluation dansrééleau 3-1-14 : Points forts et points faibles desquipes

évalués par ses «pairs»

Douzieme débat
1. Le meilleur joueur se charge de tirer au panier

IN : bon, durant le match que vous venez de fajuggst-ce que vous pensez qui a été votre point
fort?

28 : c'est que chaque tir au panier ...

27 : chaque tir au panier a été précis.

IN : c'est vous qui avez tiré ?

28 : c'est lui (montre 08) !

IN : bon, alors c'est a lui (08) de parler, quasgue tu (08) en penses ?(11_09 2004 RD_DIS 12)

A partir de ce dialogue, on peut voir que I'élé®eeBt le meilleur tireur de I'équipe, et c'est
ainsi que pendant le match, il prend 'naturelleimamicharge ce poste de tireur. Ce sont les
enfants qui veulent utiliser les points forts daague membre de I'équipe pour le bénéfice de
I'équipe entiere : que chacun contribue selon s®gens constitue une tactique raisonnable.
Bien sdr, sur le plan didactique, pour la suiteponrra introduire une nouvelle regle du jeu
qui serait la suivante : pour que I'équipe gagneaint, il faut que tous les joueurs aient soit
margqué un panier, soit simplement tiré, afin d’emager I'ensemble de I'équipe a tirer

pendant les matchs.

2. La récupération du rebond offensif



216

08 : moi, je pense que nos passes, nos réceptios dribbles se sont améliorés.

02 : tout a I'neure, je viens de faire un « coueetde fondue » , un blocage de tir « huo guo waika
déja fait ¢ca aussi avant.

IN : et puis ?

02 : j'avais attrapé trois rebonds offensifs. (9 2D04_ RD_DIS 12)

A partir de I'énoncé exprimé par I'éleve 02, onstate qu'il a réussi a faire des blocages de
tir pendant le jeu. En plus, il a attrapé troisomds offensifs. Ce genre du situation apparait

plus souvent a la fin du cycle et représente uitateur clef de changement qualitatif du jeu.

3. Les feintes, une variation des tactiquesatjae

27 : si on doit faire une feinte en passe, alorgyt@aant au lieu de faire une feinte, on devraiefa
une vraie passe.

02 : c'est faire une feinte en dribble, pas faire feinte en passe.

28 : alors dans ce cas-la, ¢a devient un vrai 8riB11 09 2004 RD_DIS 12)

L'éleve 27 propose une tactique en feinte différedw celle qu'ils utilisaient avant ; elle
consiste en une « double-feinte ». Dans ce matdshéleves se sont vraiment fait des passes.
L'éleve 02 complete en clarifiant : c'est une feieh dribble, pas une passe. L'éléve 28 note
un probleme, pour encore clarifier ce que I'éleReaOvoulu dire. On voit l'intention des
enfants dans ce dialogue : elle est d'essayereddar la tactique de la feinte précédente.
L'effet qu'ils recherchent pour le prochain matshdavoir une tactique que les adversaires

ne pourront pas anticiper. Dans ce cas-la, ily@mtimieux a organiser leur attaque.

4. Le rapport entre le temps et I'espace au nidealpasses

08 : la vitesse des passes, c'est en fait quella feste trop longtemps en l'air, et cela permet a
adversaires d'avoir le temps de venir pour attrigpballe.

02 : cela veut dire que les autres joueurs orgrgs de venir pour faire une interception et denc,
on fait des passe dont la trajectoire est plugptaest mieux que les passes dont la trajectsirzap

en cloche. Je pense que ¢a, c'est mieux. (11_08 RD DIS 12)

Le dialogue précédent montre que les enfants amcdence du fait que la balle reste trop
longtemps en l'air, et l'adversaire a le temps'idetcepter. Face a ce probleme, I'éléve 02
propose une passe en cloche plus tendue poureddugmps que la balle reste en l'air. Cette
notion est en relation avec la transition entréetaps et I'espace au niveau de la passe. Elle
est déterminante pour permettre aux enfants d¥dales régles de I'action efficace pour la

passe.
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5. Une variation de la progression de la balle Vavaint du terrain

08 : notre plan, c'est de faire progresser la hadte I'avant en zigzag (avec la forme d'un éclé&ir)
puis, celui qui est a l'avant du terrain, il ouegfieut dribbler autour du panier et lorsqu'il n'y a
personne devant lui ou elle, il peut alors tirepauier.

IN : gqu'est-ce que tu veux dire exactement paogm@ssion de la balle en zigzag » ?

02 : c'est comme ca (en prenant stylo et papien),egemple, il y a quelqu'un ici, ensuite, on va
lancer la balle dans la direction opposée, comnhagle du Mac Donald.

IN : oh, alors, vous allez utiliser cette faconcentinu ?

08 : oui!

02 : et puis en plus, si les adversaires font @ssegs, alors on peut faire comme ¢a, on se mehideva
pour les bloquer, mais comme les adversaires vaniesit trés vite, cela ne marchera pas trés bien
dans ce cas-la !

28 : ensuite, par exemple le panier est ici, n@asgorganisé un schéma d'équipe.

02 : moi, je m'occupe du rebond offensif. (11_0DLMRD_DIS 12)

—_—
Direction d'attaque
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Figure 31 : variation de la progression de la
balle vers I'avant du terrain

Le dialogue précédent montre que la propositiol'édéve 08 signifie que le parcours des
passes en zigzag aurait une forme similaire a chlle éclair. Cela peut aussi signifier le
moment de faire la passe, trés rapidement, commedmr. L'éleve 02 a une autre
interprétation a propos de la forme de I'éclaiutilise le logo de Mac Donald que les autres
membres de I'équipe connaissent, pour expliquepdeours des passes. A partir de
l'observation du jeu filmé, on constate que I'équipuge a gagné ce match donc pour le

prochain match, ils envisagent d'utiliser la mémagpession de la balle pour jouer.

En résumeé
A partir de I'évolution de la progression de laldakers I'avant du terrain, on constate qu'au

début du cycle, pendant le 3e débat d'idées, lEnproposent de mettre deux garcons a
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I'avant et deux filles a l'arriére du terrain. Rliss du 4e débat, la position change parce que
les filles se plaignent de ne (presque) jamaisviacéa balle : ils proposent alors de découper
le terrain de jeu en zone, que chaque joueur Pacdiune zone et que la circulation de la
balle se fasse par relais. Dans le 5e débat didéesne le porteur de la balle se retrouve
bloqué par les défenseurs adverses, les enfaragesgsalors de se déplacer, de s'appeler et
de feinter, ou alors de faire des passes en cleclsautant, ... tout cela en vue de faciliter la
progression de la balle. Pendant le 6e débat,n&sis constatent que le déplacement des
joueurs adverses devient un obstacle pour la pssigne. Par ailleurs, en faisant une passe
haute, la balle reste trop longtemps en l'air,atcdcela donne une grande opportunité aux
adversaires d'intercepter la balle. Dans le 8etdémenfants proposent de faire des passes
aux joueurs moins compeétents pour changer l'atterdies adversaires défensifs, tout en
cherchant ses coéquipiers non-marqués. Au 9e débagnfants mettent une zone de relais
au milieu du terrain pour pouvoir alterner la direg de la progression de l'attaque. Et enfin,
pour le dernier débat d'idées, les enfants propakefaire des passes en zigzag, pour établir
comme une variation dans la progression de la.balle

Ainsi pendant le processus d'apprentissage dueaoydle de jeu et le débat d'idées, si les
enfants sont capables de se réfléchir a ce prosestsde pouvoir prendre conscience des
différentes origines des probléemes a propos dedgression de la balle, alors ils arrivent a
proposer des solutions a chacun de ces probleniesi glles sont validées effectivement par
le jeu, deviendront des regles de l'actin. En pdacé ainsi, cette approche permet aux
enfants de construire ensemble ce processus desémui les aide dans leur élaboration de

savoirs d’action.

Synthese générale extraite des discours lors démted'idées

Pour pouvoir mieux comprendre le processus didcargiessous, une synthese générale
extraite de I'analyse du discours des débats dligéat étre proposée.

1. Au début du cycle, I'équipe rouge montre qual yne séparation entre les garcons et les
filles, et cela se retrouve aussi dans les compégeren jeu. Toutefois, les garcons
commencent petit a petit a comprendre la maniergoder en basket-ball et se rendent
compte qu'il est nécessaire que chagque membreédgeipe contribue a la réussite. lls
s'organisent alors une équipe a partir des réldse®postes déterminants, au fur et a mesure
de I'évolution du cycle d'apprentissage, en preaardompte ce qui s'est passé durant le jeu.

Les enfants esperent construire des tactiquesudgujdeur permet de jouer ensemble.
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2. Généralement, les enfants identifient de fags®a pertinente ce qui ne fonctionne pas
tres bien ou ce gu'ils n‘ont pas fait durant leamabans la plupart des cas, c'est souvent de
fautes techniques qu’il s’agit, et cela deviensuget principal des discussions lors des débats
d'idées. Par exemple les fautes pendant les pdssepertes de balles ou encore les tirs
échoués sont leur préoccupation premiere.

3. A partir de I'ensemble du processus d'appragesengagé lors du débat d'idées des
enfants de I'équipe rouge, on peut voir les pajoideur tiennent a cceur. Il y a une tendance
qui va de la centration sur le technique versd#dae collective du jeu, mais ce n'est pas une
tendance linéaire ; leur intérét va et vient suresufonction des difficultés qu'ils rencontrent.
Ce résultat est influencé principalement par l'étioh dynamique du rapport de forces entre
les joueurs. Lorsque l'enfant rencontre au fur etesure de la progression du cycle des
problemes qui proviennent des mémes origines (pample le probléeme des passes), ces
problemes sont souvent renouvelés parce que lerfagrche a trouver de nouvelles
solutions. Ainsi, il arrive (ou non) a résoudre pesblemes temporairement. Cependant, un
probleme similaire ou nouveau va apparaitre dansoatexte du rapport de forces modifié.
C'est pour cela que les enfants sont obligés deumuréfléchir et d'explorer de nouvelles
directions, le rapport de forces entre équipegégquilibrant constamment.

4. L’évolution des sujets abordés par les enfaatslant les débats d'idées est la suivante
(on se réferera a I'annexe pour lire les débadgebi de I'équipe rouge) : (1) ils commencent
par mentionner ce qu'ils n‘ont pas fait : les etsfgtanifient un projet d'action pendant le
débat d'idées mais il arrive qu'ils ne puissent [pasiettre en ceuvre durant le jeu. A ce
moment-la, c'est réaliser leur projet qui comp®) ;ils indiquent des problémes techniques :
en effet, en réalisant leur projet d'action, lefets rencontrent simultanément beaucoup de
problemes techniques (Par exemple la qualité desepan’est pas bonne, la force des passes,
leur direction, leur trajectoirede la balle sontesoir, etc...); (3) I'élaboration des tactiques
est liées aux problémes techniques : il est paméisessaire que l'enquéteur donne une
direction aux débats, par exemple en demandant@ent résoudre ce probleme ? ». En
relancant les enfants, il laisse émerger des taesigpour résoudre leurs problemes techniques
(Par exemple en utilisant les passes en clochdji@u celui qui va recevoir la balle se
déplace dans une zone du terrain vide de défensddisQuel est le contexte de I'apparition
du schéma de jeu ? Quand des filles ont regretieriacon explicite qu'elles ne jouent pas
assez, les enfants essayent de construire des ashdsmjeu pour que chaque membre de

I'équipe puisse avoir un réle a jouer, et qu'ilsgent jouer le jeu collectivement. C’est donc
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les objections/critiques/réserves formulées quit geprises et intégrées aux tactiqgues en
cours d’élaboration et qui participent de la costaiction du jeu.

5. Au début du cycle d'apprentissage, le probléeméral de la préoccupation du porteur de
balle est de trouver un moyen pour dépasser lemngefirs. Donc au début du cycle, les
défenseurs représentent le blocage des passest devporteur de balle ; l'existence des
défenseurs devient une contrainte pour le porteda dballe. Ainsi, pendant cette période, les
défenseurs deviennent un élément structurant pahdu jeu. Toutefois, dans le discours des
débats d'idées des enfants, il n'est pas parlégjgmte du jeu qui est en arriere du porteur de
balle. Il semble que les enfants considerent gieeggace n'existe pas puisqu’il est hors
champ visuel d’'un joueur orienté vers le panier,began gu'’il change souvent. Donc pour
cette période, les enfants développent des sotutemporaires pour dépasser les défenseurs.
Ces solutions sont par exemple (1) que le porteuballe recule pour se débarrasser des
défenseurs qui le marguent, (2) que le porteuratle fasse une passe en cloche pour gu'elle
passe au-dessus des défenseurs, ou (3) que lempdetdalle utilise une tactique de dribble
individuel pour se débarrasser des défenseursoadiersaires qui le marquent.

6. Entre le porteur de balle et le réceptionnenretrouve un défenseur posté a proximité
du réceptionneur. Ainsi, entre la passe et la témepcette présence créée un probleme
d'adaptation de la compétence de réception della da point de vue du réceptionneur. En
effet, si le réceptionneur ne se déplace passdipie que la balle soit interceptée dans la zone
de réception est grand. Il devient alors difficde recevoir une balle lancée avec une
trajectoire de balle plate. A ce moment-la, le passloit passer la balle soit en s’adaptant a
la zone dans laquelle se trouve le réceptionn@itr.es tenant compte des compétences du
réceptionneur. Ce genre de modifications supposdejsucces d'un échange de balle réussi
ne tienne pas qu'au passeur, mais que le passehe swdifier sa position en fonction de
I'endroit ou se trouve le réceptionneur ou de lamétence de celui-ci. C'est une véritable
coopération entre les deux partenaires qui se mptaze. Ce changements du rapport entre
les partenaires au niveau de l'attitude mutuelpgpsse une modification de la représentation
que se font les joueurs de la passe et de la iénepfimage mentale originale est que la
responsabilité du passeur se limite a lancer lée badrs le réceptionneur ; si ce dernier
n'arrive pas a attraper la balle, c'est son problddésormais, I'image change pour constituer
la passe en dialogue, c'est-a-dire que le pasadiargiciper I'effet de sa passe en prenant en
compte la réaction de ses adversaires et de se@sip@¥s mais aussi des potentialités du
réceptionneur. Il s’agit la d’'une véritable co-cwastion dialogique dynamique entre passeur

et réceptionneur. Pour cette partie, au sein d'néme équipe, le changement devient un
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élément trés important pour la progression desnémfgui ont des niveaux différents de
capacités de jeu ; il représente un moment senpiabelant lequel pourraient se créer des
conflits au sein de I'équipe, la dimension soc#mt majeure.

7. Ensuite, les enfants rencontrent un autre pnedlé comment trouver des solutions
tactiques pour que le réceptionneur de la balleseus'échapper d’'une situation ou le porteur
de balle est face a un défenseur derriere lequebgee le réceptionneur. Comment sortir de
cet alignement pour permettre la circulation déeblut en prenant en compte les capacités
du passeur ? La mobilité de tous les joueurs dglifp@e est alors engagée.

8. On note une transformation qualitative au niveaul'apprentissage du jeu chez les
enfants, par exemple au niveau de la conceptiola décupération de la balle, du rebond
défensif ou du schéma du jeu. Nous allons prendralroit de la récupération de balle
comme exemple. Si on voulait récupérer la baklequi principalement une tache collective,
deux ou trois joueurs interviennent dans une ac@nmune et réalisent une action de fagon
liée. Pour que I'équipe puisse faire des interoaptielle doit étre principalement capable
d'anticiper les actions adverses. Ainsi la sigatfin d'une récupération de balle est
différente suivant I'endroit ou elle a lieu. Paemple si le défenseur arrive a récupérer la
balle a l'avant du terrain lors de l'attaque, sdmifie qu'il est plus prés de la zone de tir et
gu'il a plus d'avantages. A travers l'analyse ddgéos du jeu, on constate qu'il y a plus de
récupérations de balles a l'avant qu'a l'arrieretesitain en fin du cycle d'apprentissage.
Toutefois, il arrive parfois que les différencesrele nombre de balles récupérées a l'avant et
le nombre de balles récupérées a l'arriere saiestfaibles. Cela est lié au rapport de forces
entre attaque/défense des deux équipes qui augsientkanément.

9. Si I'on observe les enfants en prenant en cotaptaapport a la gestion de l'espace et
du temps, on voit une évolution tactique entredbul et la fin du cycle d'apprentissage : (1)
d'abord ils disent que les tactiques développéesenant a rien et sont inutiles puisque les
adversaires bougent tout le temps, (2) puis il¢ gius actifs au niveau de l'attitude en
proposant des modalités d'action qui prennent empt® les actions possibles des
adversaires, (3) enfin ils prennent en compte téstp faibles des adversaires et leurs propres
points forts pour adapter des tactiques de jeui €sca mettre en relation avec certaines
pensées que SunZi développe dans son livre «lBdd guerre » ; la principale idée consiste
a créer un rapport de forces pour qu'il produise eftets. Ce genre de rapport de forces est
principalement un rapport dialectique, si on pakel'enseignement des sports collectifs a
I'école ; le décodage et la mise en service duoramie force sont des éléments qui valent

d'étre enseignés, car il devient possible d'utilleerapport de forces comme un moyen pour
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développer la tactique du jeu dans certaines dondit(par exemple en respectant I'éthique
sportive).

3. Regles de I'action efficace et jeu
La perspective de l'apprentissage de l'approchstrantiviste met I'accent sur le processus
par lequel I'apprenant peut construire ses sawiges actions a partir de ses expériences.
Pour rappel, les regles de l'action efficaces définies comme les conditions a respecter et
les éléments a prendre en compte pour que l'actipjeu soit efficace. Ces regles d’action
sont prises en compte d’'une représentation meptaldsoire constituant une interprétation
fonctionnelle du jeu en vue d’ordonner et de clagse regles de I'affrontement. Ainsi, ces
regles d’action aident a expliquer de I’ actionjeu, elles constituent aussi un des supports
principaux des savoirs tactiques. Donc au coursdébésits d'idées, les enfants essayent de
réfléchir a leurs expériences du jeu. A travergrlicessus de négociation entre les membres
de I'équipe, ils arrivent a co-construire des reglertinentes et valables de l'action efficace
du jeu en basket-ball. Ci-dessous, nous allonsiegtdes regles de l'actin du jeu en basket-
ball pour les enfants de CM2 a partir des donnég=uisives recueillies pendant les débats

d'idées.

Au plan de l'attaque
Lorsque les enfants sont face a une situation ule|je nécessite une organisation offensive,
ils essaient de développer les regles de I'actificaee suivantes :
1.La circulation de la balle

(1) Chaque joueur doit étre prét a réceptionnealke

13 : on fait semblant de faire une passe a celmais en fait, on fait une passe a celui-la, ousabm
peut feinter en tirant, etc.

15 : mais si c'est comme ¢a, comment on sait amdoit donner la balle ?

25 et 13 : alors on peut se préparer avant le match

25 : c'est-a-dire, avant le match, on se met dfdcco

IN : alors, maintenant, c'est le moment pour voestima d'accord.

13 : alors, c'est-a-dire... chaque joueur doit énét p réceptionner la balle ; lorsque la balle est

passée, alors le réceptionneur doit la rattrapér.Z1_2004_PP_DIS 1)

Dans I'énoncé ci-dessus, la régle d’action congisticréter que chacun doit étre prét a
réceptionner la balle ; dans le contexte de l'aentation, I'éléve 15 se demande comment

les joueurs peuvent faire pour savoir a qui laebddliit étre envoyée. Cela oblige les éleves 13
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et 25 a modifier leur précédente proposition eruentt le fait de devoir se préparer, ou
mieux, de se mettre d'accord avant le match. @ast ce contexte-la que I'éléve 13 énonce

« chaque joueur doit étre prét a réceptionnerlla ba».

(2) Quand le porteur de balle va faire une paséayt se démarquer

23 : C'est quelqu'un qui des qu'il voit quelqu'tautte, lui fait une passe !

IN : hum, et maintenant, ce que je veux savoist@®mment vous arrivez a passer la balle a vos
coéquipiers.

23 : 0Onva passer la balle la ou il y a la couldauve.

01 : par exemple, comme moi je suis ici, et l@riive @ me passer la balle ou je suis placé, istpu
ce moment-la, c'est le bon moment pour que jé tire

IN : hum, hum ... quel est le meilleur moyen poasger la balle a ton coéquipier ?

01 : on recule encore d'un pas.

23 : il faut trouver des moyens, c'est-a-dire, lpuequ'un coéquipier va faire une passe, on dht al
la ot il n'y a personne.

01 : c'est-a-dire c'est la ou il y a des espaabssvi

23 : hors du terrain ?

(tout le monde rit)

21:laouiln'y a pas des joueurs de I'équipa Bacé (leurs adversaires) (09_27_2004_LB_DIS 2)

Le joueur 23 de l'équipe bleu fluo a constaté uee charactéristiques des passes de son
coéquipier 27 : « C'est quelqu'un qui dés qu'it guielqu'un d'autre, lui fait une passe ! ».
Cette maniere de faire la passe appartient a ute ge caractéristigue des débutants. Ainsi,
lorsque les enfants sont face au probleme de sawoiment passer la balle a I'un de leurs
coéquipiers, I'éléve 23 propose d'abord : « Opasser la balle |a ou il y a la couleur bleu. ».
Puis I'éleve 01 illustre la proposition en disamiak exemple, comme moi ... ». En prenant en
compte l'idée de I'éleve 01, I'éléve 23 modifiepsaposition : « il faut trouver des moyens,
c'est-a-dire que lorsqu'un coéquipier va faire pagse, on doit aller 1a ou il n'y a personne».
Apres, I'éléve 01 ré-explique que la ou il n'y aspene, c'est dans les faits un espace 'vide'.
Cependant, la signification de « espace vide »difgtrente pour les éléves 23 et 01, ainsi,
I'éléve 23 questionne avec humour la définitionl'dieéve 01 : « hors du terrain ? ». A ce
moment, I'éleve 21 émet une précision qui défiegdace de déplacement a contrario: « la ou
il n'y a pas des joueurs de I'équipe bleu fong@mspeut retrouver le méme genre de régles de

I'action aussi dans le débat d'idées de I'équipefoncé.

30 : c'est-a-dire nous espérons qu'on peut éteeggliif pour le prochain match.

IN : gu'est-ce que ca veut dire plus actif ?
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30 : c'est-a-dire que lorsqu'un coéquipier estagsgssion de la balle, les autres coéquipiers wive

s'éparpiller dans les coins et il ne faut pas @mequé par les adversaires. (10_11 2004 _DG_DIS 5)

L'éleve 30 énonce qu'il fallait jouer de facon phasive dans le jeu, c'est-a-dire se démarquer
des adversaires. Autrement dit, dans l'organisaiftensive du non-porteur de balle, il doit
essayer de se démarquer des adversaires en setplaga les coins du terrain. Quand I'éleve
joue la balle, il faut casser l'alignement «le tpar de balle — le défenseur — le

réceptionneur » en vue d'obtenir et de créer dpsramités de passe/réception.

(3) Si on fait des passes longues qui sortent taime on change pour faire des passes

en relais :

IN : hum, hum ... comme elle avait dit tout a I''eyucomment on peut passer la balle a celui qui es
plus loin et comment vous allez faire ¢a ?

13 : on va faire une passe longue et haute, maia eartir du terrain.

IN : alors, comment on fait ?

25:euh ...

13 : on va passer la balle a celui qui est plus dreporteur de balle, puis lui va passer a caluest
plus loin, c'est-a-dire qu'on utilise le moyen dlais. (09_21_2004_PP_DIS 1)

Au début du cycle d'apprentissage, on voit souejdueurs jouer en faisant des passes
longues. Toutefois, celui qui fait la passe ne nz@tsouvent pas bien la force utilisée ou bien
le réceptionneur manque d'expérience au niveadadéclpation de la direction et de la

vitesse de la balle. Ainsi, il y a souvent des cada balle sort du terrain : I'éleve 13 de
I'équipe violet propose une maniere plus slre, smasguée, un relais pour faire circuler la

balle vers I'avant du terrain.

(4) Apres avoir attiré les adversaires a soi aadualle, il faut la passer tout de suite a un

autre joueur pour qu'il tire au panier

32 : parce que quand toi (10), tu lui passes e Balui (06), eux, ils (les adversaires) vienrantlui
(06), et puis, tu refais vite une passe vers le éroml0, comme c¢a, il peut tirer au panier.
(10_04_2004_YL_DIS 3)

Le défenseur qui poursuit la balle est une autractéristique que l'on retrouve chez les
débutants. L'éléve 32 constate que les adversd@fesndent de cette maniere en affirmant :
« parce que quand toi (10), tu lui passes la lzalie (06), eux, ils (les adversaires) viennent

sur lui ... ». C'est pour cela qu'il propose . €t.puis, tu refais vite une passe vers le numéro
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10, comme ¢a, il peut tirer au panier ». Ainsidéeloppement de la tactique offensive des
enfants est en effet influencé par la défense aelégils sont confrontés. Cela a créé une
maniere de penser : « afin de pouvoir surmontedéésnseurs, alors, nous allons faire telle

ou telle tactique offensive ».

(5) Les coéquipiers non-porteurs de la balle peus&vancer mais ils ne doivent pas

attendre pour réceptionner trop pres des ligndsmain

23 : je ne comprends pas ! (rires)

01 : parce que quand on est le porteur de ballgeoim marcher seulement un pas, mais on ne peut
pas en faire deux, aussi on doit passer la bab@mts seulement on peut marcher de deux pas. Parce
que par rapport au porteur de la balle, les trgigea joueurs peuvent se déplacer.

IN : hum, hum ...

01 : et puis le porteur de la balle va passer Ik lZacelui qui se déplace et lui devient le parteu
suivant et comme ¢a, les autres non-porteurs de palivent de nouveau se déplacer.

07 : mais, si jamais il lance la balle trop loin ?

01 : trois joueurs.

07 : il faut leur dire d'aller se placer dans dedreits ou il n'y a personne, mais il ne faut pas q

derriere eux, il y ait les lignes du terrain. (180_2004_LB_DIS 3)

Comme I'éleve 23 annonce qu'il ne comprend pasplige I'éléve 01 a reformuler sa
proposition en l'expliquant encore plus clairemé&slui-ci affirme que les non-porteurs de
balle peuvent se déplacer vers l'avant du terramplus ils peuvent faire progresser la balle
vers la zone d'attaque en utilisant un relais neofibutefois, I'éleve 07 objecte : « mais si
jamais il lance la balle trop loin ? ». La répodsd'éleve 01 a sa question met I'accent sur les
non-porteurs de balle. Ensuite I'éleve 07 propagelgs non-porteurs de balle se déplacent
dans des espaces vides mais qu'en plus, derrigreilenly ait pas les lignes du terrain.
Principalement, I'éléeve 07 est d'accord avec lapgsition de 01 mais peut-étre que
simplement, lorsqu'il jouait sur le terrain, il agrfocalisé sur I'idée d'attraper des passes
longues sans faire attention aux limites du terréimsi, ce genre d'expérience de balles

sortant du terrain initie sa proposition.

(6) Des qu'on a récupéré la balle, on doit diresacoéquipiers d'aller vers l'avant, puis,

on regarde la situation pour faire une passe longue

24 : Dés qu'on attrape la balle, on la lance toés |
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34 : Nous allons créer des gestes, et cela sigaifjiee dés qu'on a la balle, le coéquipier va ddlier
vers le panier adverse. Comme ¢a, I'adversaireongrendra pas.

05 : Et puis on va voir ¢a en situation de jeu...

24 : Puisque les joueuses ne bougent pas ! (10004 PB_DIS 3)

D’abord le joueur 24 décrit la maniére de jouersiie le joueur 34 reformule cette
description en expliqguant qu'il crée des gestessqubur faire des signes aux coéquipiers
afin qu’ils attaquent vers I'avant du terrain. [&eé 05 poursuit en se demandant ce que cela
donnera en contexte de jeu. L’éleve 24 décrit émant la maniére de jouer de I'équipe

adverse en expliquant pourquoi choisir cette giraté

(7) Lors d'une remise en jeu, il faut étre pré&é@eptionner et a défendre

16 : Lors d'une remise en jeu sur la ligne de teudbs filles ne sont pas préparées a réceptidaner
balle.

14 : Elles ne sont pas non plus préparées a dé&fendr

30 : Elle (26) joue le rble de défenseur, elle pés besoin d’aller attaquer. Pourquoi tu lui densand
cela ?...

16 : Mais lors d’une remise en jeu, elle (26) medade de lui faire la passe et 30 était |a ; dlass
pas eu ca.

14 : Et puis 30 est allé la-bas, ensuite je lul@iné la balle, et finalement 30 n’est pas allésdan
raquette et elle est partie. Notre balle est sddigerrain. (10_05_2004_DG_DIS 4)

L’éléve 16 décrit tout d’abord I'événement obsedads le jeu lors d’'une remise en jeu ; les
coéquipiéres de I'équipe ne sont pas prétes a tiénepr. L'éléve 14 compléte aussi son
observation en disant que les joueuses ne sorjrpparées a défendre. L'éleve 30 suppose
que I'enjeu est de défendre, non pas celui d’agadgainsi, il leur suffit de bien jouer le réle
de défenseur. Les joueuses n’arrivent pas a comprda reproche implicite. Le joueur 16
décrit I'événement dans le jeu pour rappeler la migardu joueur 30 et I'on voit ici que c’est
la différence de définition entre I'attaque et &ahse qui crée cette situation.

(8) Si l'adversaire est fort pour bloquer les pagsecloche, alors il faut faire des passes

vers le bas sur les cotés

08 : S'il y a des joueurs adverses,...
28 : ... s'il y a des adversaires, alors on lancepasse en cloche ou on fait une passe par-dessus.
02 : Mais I'adversaire sait défendre sur des passedoches !

28 : Mais ils ne savent pas défendre sur une EEsdessus.



227

27 : lIs ne font pas attention aux passes basses.

28 : Ben oui, dans la plupart des cas, ce sonpaeses en cloche.
02 : Alors on fait des passes par-dessus, maistée ¢
(10_05_2004_RD_DIS_4)

L’éléve 08 souhaite que ses coéquipiers puissémtnneler ses propositions en postulant la
présence d’adversaires. Le joueur 28 répond goéls/ent faire une passe en cloche ou par-
dessus. Mais le joueur 02 argumente avec sa pepérience en proposant I'idée selon
laquelle I'adversaire sait aussi défendre sur waes@ ne cloche. L'éléve 28 reformule pour
justifier son observation en disant que lI'advessaie sait pas défendre sur une passe par-
dessus. L’éléve 27 exprime sa position en accoed &joueur 28 et ensuite le 28 essaye de
convaincre les joueurs 02 et 08. Finalement, leyo®2 arrive a conclure cette négociation
en formulant cet arbitrage pour la régle du jewaniie ; « faire des passes par-dessus mais de
cOté ». Cette regle d’'action est adaptée et appaunabi dans les débats de I'équipe bleu

foncé.

05: ... parce que l'adversaire saute haut, si ltadé® de passe est trop longue, alors I'adversaire

peut intercepter la trajectoire de balle basseisarpasse en cloche.

24 : Ben oui, I'adversaire peut intercepter notefleb Ce n’est pas comme avant, quand on jouait

avec d'autres équipes : ils n'arrivaient pas arggpter. On faisait alors des passes a distancis. Ma

avec cette équipe, si la distance est trop longile,y a risque d’interception.

(10_11_2004_DB_DIS_5)
Le joueur 05 affirme son observation selon laquiétiguipe adverse a une capacité de sauter
pour intercepter. Si la distance de passe estltrogue entre partenaires, alors la balle sera
interceptée sur passe en cloche. Le joueur 24meferle constat de son partenaire 05 en
faisant appel a ses expériences. Il croit gu'ifisdfécarter la distance de passe et de faire
une passe haute et longue pour faciliter le gaipaiet. Mais durant ce match, les habiletés
de I'équipe adverse ne correspondent pas a leprgemticipation. Ainsi, les joueurs doivent
modifier leur maniére antérieure de jouer. A pattirdiscours ci-dessus, on voit que la régles
de I'action est modifiée dans un rapport dynamigpiiee I'attaque et la défense.

(9) lors des passes et des réceptions, il faypaes un peu, il ne faut pas rester trop

groupé
25 : |l faut faire plus de passes. En plus, on daitiquer des passes longues et hautes, ou bioss i
un adversaire qui joue l'intercepteur au milieu.
31: Et puis nous pouvons faire des exercices dempent. |l ne faut pas étre trop groupés, sinon

guand on fait des passes, il y a des endroitsmy & pas de réceptionneur.
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(10_11_2004_PP_DIS 5)

L’éleve 25 propose un exercice de passe en ajoutadéfenseur entre le porteur de balle et
le réceptionneur. L’éléve 31 non seulement acqeia®@is aussi propose un espacement des
partenaires. Ainsi, le joueur 31 souligne a trawens expérience I'idée de s’espacer pour que
les joueurs puissent mieux se disperser sur laiter€Ce faisant, il suppose que les chances de
perte de balle lors des passes seront diminuées.d8ir, I'objectif de cette regle du jeu serait
aussi de faciliter la circulation de balle ou aldi&largir la dimension de la zone d’attaque.
Donc on voit que la méme consigne peut étre forenpleur des raisons différentes. Dans ce

cas, le joueur 31 prend en compte principalemedisiaersion des joueurs sur le terrain.

(10) Lorsqu'on voit qu'un coéquipier a l'avant durdin n'est marqué par aucun
défenseur, on peut lui faire une passe immédiatemtesiil peut faire un tir tout de suite, il

doit le faire, sinon il peut faire une passe a quein qui est mieux placé pour tirer.

15: Quand on attaque, il faut cibler le joker coennéceptionneur. C'est-a-dire qu'il faut faire
immédiatement une passe au joker, sinon il neaseen. Le joker peut redonner la balle a...

31 : ... celui qui peut tirer au panier. Non, le jpkeut...

25 : ...en fait, si le joker peut tirer au paniegralil le fait tout de suite.

31 : oui, c’est ¢ca. Si le joker ne peut pas titepanier, alors il fait la passe a celui qui peutire.
(10_18_2004_PP_DIS 7)

Dans le discours ci-dessus, on voit que les él@ssayent de prendre en compte la
proposition de jeu de I'éléve 15. Ensuite, ils rafalent pour I'élaborer. Par exemple I'éléve
25 propose que si le joker peut tirer au paniestsabu’il le fasse. Ensuite, le joueur 31
compléete en proposant que si le joker n’est pagosition de tir, qu’il fasse une passe a un
équipier mieux placé. Ainsi, cette regles de liaast basée sur la proposition préalable de

I'éleve 15 et ensuite reformulée et complétée gmdeux autres joueurs.

(11) Lorsqu'on a plus de paniers marqués, on @éisen une tactique pour faire trainer

la circulation de la balle et faire ainsi que ldsexrsaires ne la récupérent pas

09 : lorsqu’on marqué plus de paniers, on peusatilune tactique pour faire trainer la circulatiten
la balle et empécher la récupération de balle. Cemearon a plus de chances de gagner.

11 : Ah oui ! On utilise une tactique d’anti-jeu.

(10_19 2004_LG_DIS 08)
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Le joueur 09 est conscient du rapport de forcesrfble et ainsi I'élaboration de la regle du
jeu consiste a prendre en compte les avantage®téur, pour I'équipe en défense, quand le
rapport est défavorable, cela les oblige a troulssr conditions favorables pour surpasser la

tactique d’anti-jeu des attaquants.

(12) Lorsque le meilleur joueur de notre équipebésqué par des adversaires, le porteur
de balle peut d'abord faire une passe a celui gfuplas faible mais non-marqué, qui pourra

alors refaire une passe a celui qui est plus fort.

14 : il y a encore la feinte, c’est-a-dire quandeimtes un tir au panier, tu fais semblant deevaet
ensuite tu passes la balle aux autres.

16 : on n'est pas obligé de sauter. Lorsque tuesaeh passant la balle a celui qui va la recevoir,
celui-ci est déja marqué par I'adversaire. A ce mointa, tu n'as pas le temps de passer, et quand tu
retombes, tu as déja marché.

14 : oui, oui, je sais. Mais... mais... je ...

16 : ca veut dire que si on voulait passer la Eabgielqu’un, et si finalement les adversaires txod
celui qui est le meilleur a qui on voulait passarbllle, alors pendant ce temps nos partenaires
doivent se démarquer. Donc on peut leur passeodidh balle. (10_12 2004 _DG_DIS06)

Aprées plusieurs confrontations de jeu en matchetdants sont capables de connaitre et de
maitriser le niveau des habiletés des joueurs amush equipe. Ainsi, quand ils sont
conscients de cette différence d’habiletés entreycs, ils essayent d’élaborer des conditions
avantageuses pour leur propre camp. Dans le dscodessus, I'éleve 16 affirme a partir de
I'observation de la défense adverse la maniére dbbats’organise en se focalisant sur le
joueur le meilleur. Ainsi, le joueur moins fort stepas forcément marqué et il y a des
espaces libres. On peut donc leur faire la passe.

On voit ici que la stratégie défensive des déferssest d’abord influencée par les attaquants.
En effet, au début du cycle de jeu, les enfantstaiestt un ou deux joueurs parmi les
meilleurs en attaque. Dans ce cas, la penséegitiatéde défense supposait de bien marquer
le meilleur joueur ; I'opportunité de gagner augtaénainsi. Dans le contexte présent,
I'attaquant est conscient de la stratégie de défpas marquage sur le meilleur joueur, ce qui
modifie de fagon dialectique le jeu. En effet, Ieilleur joueur est bloqué par plusieurs
défenseurs et ne peut plus bien jouer son rolediainte pour les défenseurs : cela I'oblige
a essayer de résoudre ce probleme par d’'autresossluDans le discours des éleves, c’est le
meilleur joueur qui propose cette regle de I'actdincace. De cette maniére, cette approche

offre une trés bonne opportunité au plan de I'oiggtion du jeu collectif ; quand le meilleur
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joueur tente une passe a un joueur moins forgntontre souvent aussi des difficultés de
passe/réception. En rencontrant ce type de problé&ela oblige I'équipe a discuter et
négocier le probléme rencontré dans le jeu. Ooue un cas similaire dans le débat d’idées

de I'équipe rouge :

28 : il faut pratiquer la réception de balle a sé#e élevée!

02 : elles ne sont pas capables d’attraper la balle

08 : quand les adversaires marquent nos coéquigtistgtout le meilleur joueur, alors si on velitefa
des passes, il ne faut pas nécessairement donhalidaau meilleur. On peut aussi donner la balle a

celui qui est moins fort, puis il la redonne entoomnant.

27 : on peut donc passer a un joueur moins fort
08 : ... a celui qui n'est pas marqué
27 . ... et puis il redonne la balle au meilleur jougl0-19-2004_RT-DIS08)

D’abord I'éleve 28 propose de pratiquer la passdtesse accélérée ; ensuite I'éleve 02
objecte que les filles n'arrivent pas a bien laeponner dans ces conditions. Mais I'éleve 08
ne pense pas que ce soit un probleme de récemiongntraire, il ne faut pas donner la balle

tout le temps au meilleur joueur de I'équipe paree souvent il est marqué.

(13) Il faut étre rapide quand on fait des passes

02 : il faut accélérer la vitesse de la circulatitmballe. On va utiliser une passe longue avaatieg
adversaires arrivent sur le terrain ; on arrivesabp passer la balle dans les mains des coéquipiers
'avant du terrain.

28 : si on accélere la vitesse de la balle, aregse plus la recevoir.

27 : c'est parce que la derniére fois, 28 lui [§]essé une balle trop rapide : donc ses doigtsrie s
tordus.

02 : ... ou alors on fait la passe avec rebond, nagislement. (11_02_ 2004 _RD_DIS10).

L’éléve 02 propose d’'accélérer la vitesse de léebat faisant une passe longue pour que la
balle arrive chez les partenaires avant les défeask’éleve 28 objecte que I'accélération de
balle le bloque pour la réceptionner. L’éleve 2plepie le précédent qui a vu I'éléve 28 se
faire mal aux doigts: le joueur 02 réfléchit aldisproposer une modification de la
proposition initiale. L’éleve 02 trouve un compranaicceptable pour les deux points de vue ;
un rebond rapide qui affecte la force de la ballesnmoins sa rapidité. Toutefois, la passe
longue qui est en jeu fait appel a une grandedi@ije : lorsque les défenseurs sont capables

de l'anticiper, ils parviennent a préparer unerirggtion :
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08 : la rapidité de la passe signifie que la badlete en I'air trop longtemps : pendant ce tengss, |
défenseurs ont le temps de venir se placer poenciepter.

02 : les autres équipes ont le temps de venir digunientre le passeur et le receveur : quand ils
sautent, ils arrivent a récupérer la balle. En,glipense qu’une trajectoire plus tendue, c’estumi

gu’une passe en cloche ou une passe au rebon®912004 RD_DIS12).

Le discours ci-dessus montre I'observation de V&l68 qui constate que la balle reste trop
en I'air lors des passes ; cela laisse du tempgiéfenseurs pour venir I'intercepter. L'éleve
02 non seulement acquiesce, mais de plus proposkaix parmi les types de passe selon le
critere de rapidité. Ici, on voit qu’au plan derfianisation d’attaque, le point d’attention se
focalise sur la maniére de passer en relation Eveontrainte temporelle crée par l'arrivée

imminente des défenseurs.

(14) Faire des passes a ceux qui sont plus présidau plus pres du panier et qui ne

sont pas marqués

03 : ¢ca dépend de la distance par rapport auxsautre

24 : ca dépend de qui est plus prés du panierass plus prés de toi : alors on fait la passe.

05 : a celui qui n’est pas marqué.

34 : sijamais il y a quelqu’un [un défenseur],...

03 : ... alors on passe a un autre coéquipier.

34 : s'il y a un seul défenseur, ca va. Mais scanade nous quatre est marqué, alors on va voir et
05 : ... marqués tous ! C'est quasiment impossil®el lalors dans ce cas, on dribble jusqu’au panier
et on tire.

24 : on peut se déplacer pour se démarquer. (12002 PP_DIS10)

Le probléme de passe/réception apparait constanmuneant le cycle du jeu. Mais l'origine
de ce probleme change et se difféerencie selon degextes. Dans le discours ci-dessus,
I'éléve de I'équipe violette rencontre ce probleererelation avec la tactique défensive de
l'autre équipe. Ainsi, les enfants discutent demlaniére de faciliter la circulation de balle
pour améliorer la réception entre coéquipiers. &/él 03 propose de distinguer selon la
proximité du porteur de balle : dans ce cas, ofuilaransmet. L'éléeve 24 met I'accent
d’abord sur la proximité du panier, ensuite suleceél porteur de balle. L"idée de I'éleve 03
est basée sur la sécurité d'une passe au partealaire que 24 est sur le choix du coéquipier
le plus proche du panier. Par contre, si on pasballe & un coéquipier proche du panier, le
risque de balle perdue est proportionnellementéélé4 est d’accord avec la proposition de
I'éleve 03. L’éleve 05 pense que 03 et 24 ont taison, mais il y a aussi une condition plus

importante de réalisation ; ce coéquipier ne dais ptre marqué. L'éleve 34 objecte la
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possible présence d'un adversaire tout en clatifs&an propre compréhension : I'éléve 03
propose alors de faire une passe a un autre coéquiplui qui n'est pas marqué. Ensuite,
I'éleve 34 reformule sa pensée en posant le prabtesn un coéquipier est marqué, alors
c’est une situation gérable. Mais si chacun esgogralors il se demande comment faire.
L’éléve 05 évacue cette situation, mais l'integéammoins en proposant de jouer le dribble
vers le panier pour tirer. L'éléve 24 n'adhére gaetiellement a cette idée, et propose alors

aux coequipiers préts a recevoir la balle de séadéppour se démarquer.

2. Le rebond
Mis a part le probleme de passe/réception, lesélparlent aussi dans I'organisation de

I'attaque du probleme de la récupération de bailleshond apreés tir.

10 : parce que quand je tire au panier, je tire’@puvers le haut au lieu de vers I'avant. Mais
I'adversaire a fait exprés de me bousculer.

IN : alors a propos du probleme de ton tir au pagemment penses-tu t'améliorer ?

10 : je pense que je suis trop nerveux et en fddsérsaire est trop prés de moi. Ainsi, je tirevamnt
vers le haut.

32 : dans ce cas la, on peut aller récupérer la.{ab_11 2004 YL _DIS06)

A propos de ce probléme, I'expérience de I'équmeme est évidente ; ce n'est pas facile de
faire progresser la balle vers I'avant du terraina I'arrivée de voir le tir au panier sans que
la balle I'ait touché. Cela affaiblit tout le travale montée de la balle. Ainsi I'éléve 32

propose qu’en cas de tir raté, tous les joueursedoiétre préts a récupérer la balle au
rebond ; cette intention de récupération de ballerebond est intéressante. Cependant,

lorsque I'éléve 10 a amélioré son probléme de rtauas tir, un autre probléme surgit :

36 : (en souriant) quand on tire avec une distaphegproche du panier, c’est mieux ?
32 : si on est trop loin du panier,...
36 : ... sion est trop loin, alors on n'arrive paubien tirer. Ou alors si on tire trop fort, les

adversaires vont récupérer la balle aussi. (11_@14 2YL_DIS09)

L’éleve 36 anlyse son propre cas : quand il tirerdp loin, la balle n’arrive pas a toucher le
panier. Mais quand il tire avec une distance mogerieleve 10 tire trop fort et les

défenseurs arrivent a récupérer au rebond. Aléstve 36 un tir au panier de plus pres afin
d’améliorer les chances de récupérer la balle banet Ici, on voit que le point clef de la
récupération de balle au rebond de I'équipe jawstdaeprise en compte de la position du

lanceur au moment du tir au panier. Toutefois, da@ugiipe rouge, c’est plutét la prise en
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compte de la maniére dont les attaquants peuvéet des opportunités de récupération au
rebond qui prime.

02 : si notre équipe tire au panier, par exempjeueur 08, alors les trois autres doivent se
rapprocher de lui pour bloquer les défenseurs. Cegarc’est mieux.

08 : si jamais on rate le tir, on a aussi la padkgilde récupérer la balle.

02 : benoui! (11_02_2004_ RD_DIS10)

Ainsi, ce que propose I'éleve 02 est centré sunda porteur de balle qui travaille en
correspondance avec le tireur. Ensuite, I'éleveed@mule I'idée de 02 en pensant améliorer

les chances de récupération de balle au rebondsifffe

3. La couverture du porteur de balle
Au plan de l'organisation de I'attaque, les enfatissutent aussi de la couverture du porteur
de balle. Ce cas se produit souvent dans des é&gapant des difficultés pour faire

progresser la balle vers I'avant du terrain. Vaitciexemple de discours :

06 : on fonce tout droit, mais en faisant ¢a, lkebest interceptée tout de suite.

32 : ce n'est pas facile.

10 : moi je pense que si tu dribbles la balle ngainche, I'adversaire vient ; alors tu changes ta ma
pour contourner l'adversaire.

06 : je pense qu'il faut aider le porteur de bpberr qu'il passe mieux. Si ton coéquipier a ladall
gue les adversaires viennent le géner, on doit Vaider en bloquant ceux qui viennent marquer le
porteur. (11_01 2004 YL _DIS09)

L’éléve 06 remet d’abord en cause la propositiciér@eure. Ensuite, I'éleve 32 nuance cette
critique. L'éléve 10 propose une stratégie de aam®ment avec changement de main de
dribble pour néanmoins poursuivre la progressiobalke. C’est 06 qui propose une aide au
porteur par les non porteurs, c’est-a-dire le ldecdes défenseurs par un barrage du corps.
L’élaboration de la regles de l'actin passe qudigjsepar le questionnement nuancé et la

modification, I'établissement d’'une meilleure prsjtimn.

Au plan de l'organisation défensive

En défense, les regles d’action sont les suivgrdaasi les exemples ci-dessous :

1. Retour en arriere quand on voit les adversawvascer (repli défensif)
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36 : ... parce gu'on n'a pas anticipé le fait queddsersaires bougent a droite et a gauche, et puis
aussi on n'a suivi les adversaires qu’au début.

IN : gu’est-ce que vous pensez qu'il faut ajoutmnme éléments a ce qu’a dit 36?

36 : je pense qu'il faut ajouter le processus quésrallons réaliser.

32 : je pense qu'il se faut placer a des endra@sdéfinis en match.

36 : mais quand les adversaires courent, commevda aire ?

32 : si les adversaires courent et si nous alldf@vant de notre camp, alors on retourne en arier
guand on voit les adversaires avancer.

36 : je trouve qu’en défense, on doit mettre plusigoueurs pres du panier, comme ¢a, quand il y a

guelgu’un qui n'est pas marqué, les autres peuremt défendre. (10_12 2004 _YL_DIS 06)

Le joueur 36 décrit d’abord la stratégie de défangen’est pas réalisé a cause de la mobilité
de l'adversaire qui n'est pas anticipée. Cettetégia est plutbt statique et postée au plan
spatial. Ainsi, 36 propose de rajouter des parconobiles d’équipiers défenseurs ; 32 au
contraire veut suivre la stratégie antérieure dstegpoToutefois, 36 remet en cause cette
proposition du fait de la mobilité de la défense ;questionnement fait réfléchir I'éléve 32
qui propose alors le repli défensif. Cette idée é<viter le cas de défense a la poursuite des
attaquants. Autrement dit, en défense placée, teEmjumnts asseyent d’intercepter la
progression de la balle au lieu de la suivre emstant a sa poursuite. Ainsi, I'éléve 32 met
I'accent sur le repli défensif. 36 propose que busretour en repli, les coéquipiers viennent
se placer pres du panier afin de venir aider andiége Cette stratégie défensive est
préparatoire a une défense placée en zone et [@eauhe autour du panier comme cible de
défense. Dans cette zone, une défense collectsaravies attaquants non marqués. Nous
constatons donc que les éleves cherchent a orgdaisiéfense pour surmonter la crise de
temps liee a la montée de balle ; ils chercherati@aper leur retard en organisant un repli

deéfensif global ciblé sur le panier a défendre.

2. Marquage du réceptionneur potentiel pour empéehgorteur de balle de faire des

passes

22 : je pense que ma défense et les passes sant quiavant. Et puis la défense a fait aussi des
progres.

IN : comment est-ce que tu joues en défense ?

22 : on dissuade le porteur de balle de faire @ss@en marquant le réceptionneur jusqu’a presque
'entourer. (10_19 2004 _PK_DIS08)

Au niveau de la cible de défense en début du ay@pprentissage, ces joueurs mettaient

I'accent sur le porteur de balle comme déterming&nsuite, ils observent que les attaquants
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s’espacent pour faire circuler la balle ; ils chemtgde cible de la défense sur le porteur en se
centrant sur le(s) réceptionneur(s) potentiel(r Rilleurs, cette régles de l'actin est

préliminaire a la suivante : « se mettre entre&feptionneur et le porteur » :

02 : si jamais les attaquants se font des padees,cn peut faire comme ¢a : on se met devant le
réceptionneur. Mais parfois quand les adversamesgnt des balles rapidement, ¢ca ne marche pas.
(11_09_2004_RD_DIS12)

3. Marquage de l'adversaire le plus fort pour augereses chances de gagner

07 : ...mais le joueur 04 de I'équipe rose est untpau fort.

01 : dans ce cas |3, il y a peu de chances de gdbfat donc défendre sérieusement le 04 pour

gu’il ne puisse pas se démarquer. Dans ce cas,auwass plus de chances de gagner. Par exemple la
derniére fois, quand on a joué contre I'équipe gagmi était plus faible, c’était plus facile de gag

pour nous. (10_09 2004 _LP_DIS08)

Quand les éleves observent la fagon spécifiquéadjaer chez I'adversaire, ils parviennent a
analyser le rapport de forces pour qu’ils puisser@ndre l'avantage en augmentant les
opportunités de gagner. Comme l'éleve 07 se pldiah rapport de forces défavorable,
I'éléeve 01 conteste en proposant de cibler I'él&decomme la cible la plus importante a

défendre pour rééquilibrer le rapport de forces.

4. Marquage individuel en défense

29 : notre probleme, c’est de scotcher la ballaemivant en défense.

04 : ... et puis les coéquipiers ne font pas unemischarge individuelle. (11_09 2004 PK_DIS12)

Au niveau de I'organisation de la passe/réceptivateaque, les éleves de CM2 développent
I'utilisation des espaces ouverts et la regle dbactiée a cette stratégie. Apres quelques
séances, I'équipe défensive essaye de surmontaispesitif offensif en privilégiant le
marquage individuel. Par exemple dans le douzieshatdd'idée de I'équipe rose, I'éleve 29
constate que ses coéquipiers suivent la balle tphuté d’empécher sa circulation. Le joueur
04 complete ce constat en proposant de facon oidita solution. Cela montre que I'équipe
rose a déja discuté de ce dispositif défensif pargomge individuel. Mais souvent, les
joueurs sont influencés par le rapport de forcablétiurant le jeu et I'équipe perd de vue son
objectif stratégique initial, surtout quand ellé dsminée : tout se passe comme si en cas de

difficultés les joueurs revenaient a une défenspaemsuite moins avancee.
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Discussion

A travers l'analyse du discours en situation deati@bidées, nous comprenons mieux le
développement tactique et stratégique du jeu deebasll et surtout le cadre de référence
implicite : la « bonne » passe. En effet, ce dgyadmnent est lié a la dimension sociale
implicite qui regne entre les joueurs. Ainsi, atipate la perspective de la théorie de I'action
située, le contexte social et culturel dans laasibmn d’enseignement apporte une contribution
spéciale permettant de comprendre les contenussapar les éleves ainsi que la maniéere
dont I'apprentissage se realise (Kirk & Mc Dondl@99). Concernant les interprétations des
résultats de cette étude, il apparait que nousqrmsuen discuter a partir de cette théorie de
'action située. La plupart des apprenants concerpar cette étude n’avaient jamais
auparavant joué au basket-ball. Du point de vue I'detion située, cette période
d’apprentissage correspond a la « participatioippérale ». Au fur et a mesure du cycle, le
développement entre le jeu de basket-ball et leatdékidées dans cette communauté
d’apprentissage que représente I'équipe permeehawes d'utiliser de nouvelles ressources
pour jouer. L’amélioration du jeu permet de constrae nouveau des expériences partagées
dans la pratique. Les éleves parviennent a crérodeelles relations avec leurs coéquipiers ;
ce processus permet d’amener graduellement I'erisetiels éleves, et plus particulierement
les plus faibles, vers une « participation péripletégitimée » (Lave & Wenger, 1991). Ce
processus permet aux éléves d’aller vers la cotiparat le partage des responsabilités
d’apprentissage. Selon Rogoff (1995), ce processisune sorte de participation par
enseignement mutuel [guidance participation] qurespond a une compréhension mutuelle
négociée en commun. Dans I'étude d’Azzarito & Ef@303), le processus d’enseignement
socioconstructiviste en EPS, les éleves parvienagutrtager les informations, a accepter de
jouer des roles différents et a se définir commaddes pour finalement partager la
responsabilité de I'apprentissage. Ainsi, cela @ imfluence positive sur la construction des
savoirs et des significations de I'apprentissage ¢bs éleves.

Toutefois, comment peuvent-ils augmenter I'égadit€équilibre social dans la communauté
d’apprentissage ? Cela reste un sujet a investi@ides enfants suivent un enseignement de
I'apprentissage technocentré en basket-ball, ceegdm dimension sociale et culturelle n’est
pas pris en compte, ou du moins reste sous-jacBetanéme, la maniére d’apprendre a
apprendre est aussi occultée.

Le débat d’'idées et la construction des savoirstida : au niveau de la prise de conscience

des problémes, du développement des stratégiesédatiats montrent que dans le débat
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d’'idées de l'enfant, le processus de développerstnatégique est souvent conforté ou
qguestionné par les problémes constatés ou les gitmps formulées. Cela permet au
locuteur de proposer, de relancer, de contesteidiess, comme lindiquent les indices
lexicaux « ..., mais..» ou «si..., alors..». De plus, les enfants vérifient ou valident ces
propositions dans le jeu ce qui leur permet d’ass&lye probleme de différents points de vue
et a développer des stratégies de résolution. ety ehtre les joueurs d’'une méme équipe, ce
processus d’affirmation, contestation, propositiqnestionnement et reformulation permet
de faire apparaitre certains savoirs implicited’expliciter des regles de l'actin. Au fur et a
mesure, les joueurs d’une méme équipe parviennsat@mprendre mutuellement. Mercer
(1995) indique que les recherches antérieuresggmiit généralement le discours dominant
et le pouvoir de I'enseignant sur la classe. Cetal ta négliger la contribution décisive des
éleves dans le processus de construction des saabiappant a l'intervention directe (voire
directive) de I'enseignant.

Selon I'étude de Rovegno et al. (2001a), ce geerglitnomene est observable dans le
travail de la passe/réception en basket-ball en (M4 enseignants observant les passes des
enfants constatent qu’ils sont capables de réaliser passe « attrapable »... Lorsque les
enseignants enquétés demandent aux éleves s’ilsalidé une bonne passe, ceux-ci ont
tendance a acquiescer au début. Ensuite, s’ilstémgi les €léves commencent & y repenser et
trouvent qu’elle n’est pas si bonne : la ballepesit-étre passée trop haut et elle n’arrive pas
devant le partenaire (Rovegno et al., 2001a, p.3&@kque I'enfant est en train de jouer le
jeu lié a un score, I'enseignant découvre que dehin’a pas intériorisé la responsabilité
d’'une balle mal passée et tend & accuser le receiVenseignant repositionne la définition
d’'une bonne passe comme étant une passe « recevaer voir si I'enfant applique bien
cette analyse du jeu, I'enseignant fait I'interventsuivante. Dans I'exemple de la sortie de
terrain d’une balle sur passe de Kevin a Deandremare (Rovegno et al., 2001a, p.377), le
premier étant trop éloigné du second. Les enfamisarnés commencent a constater la perte
de balle (pénalisée par le score), puis Deandréestinla qualité de la passe. L'enseignant
affrme que la balle est déja sortie du terrainnavia réception et donc conteste la
responsabilité de Dreidre dans la perte de ba#ls.dnfants prennent alors conscience de la
responsabilité du lanceur dans la réception deepddans ce cas, I'enseignant définit lui-
méme ce qu’est une bonne passe ; la balle ne deifppsser au-dessus du réceptionneur.
L’enjeu est de faire accepter cette régle par s@ar (cf stages de sports collectifs FSGT a
Montpellier ; 1975 ; 1977).
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Comme nous l'observons, le controle et le pouvaidscours de la classe par I'enseignant a
souvent un impact sur la maniére dont les enfamstouisent les savoirs et ici les habiletés
motrices liées a la passe/réception. Dans le disaqui précede, I'enseignant espére que les
enfants sont capables d’appliquer ce qui est em8eiigins la classe ; il intervient ainsi de
facon directive sur la question de linterprétatim la passe/réception du point de vue des
passeur/réceptionneur/observateurs. A partir dagdteds de notre étude, nous constatons que
le fait de passer et recevoir doit étre élaboréagets un dialogue et une communication
mutuels. De cette facon, ce consensus permet dmides ensemble le probleme de
passe/réception. Toutefois, si I'enseignant in@rivisouvent avec une forme de discours
« initiation-réponse-évaluation » [IRE] sur l'apptissage des enfants, I'opportunité de
perception et de résolution du probleme de leuntpde vue s’échappe. L'étude de Clark
(1992) montre en effet que la forme de discourlaatasse d’EPS est principalement de type
« IRE ». Prain & Hickey (1995) suggerent I'utiligat de I'analyse du discours pour pouvoir
changer I'enseignement en classe d’EPS. Wright &dsb (2007) indiquent que, pendant le
cours d’EPS, le résultat de I'analyse sociosémiatijpue un rble important pour faire
correspondre les contenus aux besoins des élévéss eiaire participer aux décisions
concernant leur propre apprentissage. Cette anébyseait non seulement les moyens de
réfléchir et de critiquer la qualité d'apprentissagn contexte ; elle fournit aussi des
instruments pour analyser la maniere de constlelisens social et culturel des jeux sportifs.
Le discours interactif entre les enfants représantenouvelle maniere de pratiquer le cours
d’EPS et permet de surmonter l'idéologie d'une itrad de reproduction culturelle et
exclusive des élites du sport. Ainsi, ils penserd lq forme de discours expérimentée dans le
cours d’EPS par les enfants va influencer proforeténieur mode de pensée et les origines
de I'apprentissage. Enfin, les enfants voient lers@’EPS soit comme la fusion et le support
des équipiers, soit comme un élitisme techniqueidant pré-défini a 'avance; c’est leur
expérience qui va orienter leur regard sur ce cours

La signification du discours des équipiers a projwsiébat d’'idées et de la construction des
savoirs d’action aide les enseignants a étre centscides capacités d’apprentissage actif des
enfants. Ensuite, elle aide les enseignants achéfl&ur leur propre enseignement pour
pouvoir surmonter la forme de discours IRE en vétadyir I'expérience d’apprentissage des
enfants et d’améliorer la qualité d’apprentissagasi, I'objectif de I'analyse du discours du
DIS n’est pas centré sur I'extraction des lois es grincipes généraux, mais vise l'activité
interprétative des enfants en considérant le coatéxenfant produit des actes de langage

pour pouvoir donner des effets dans la situatiorjede En retour, par la participation de
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I'action discursive, l'interprétation liée a I'acti de jeu sera ainsi modifiée et enrichie. Le
dynamisme de la complexité et du rapport de fodass les sports collectifs présente
'avantage de développer la réflexivité et une pasimétapratique, surtout sur la formation
des débats dialogiques. Enfin, au cours des prosesgcliques de jeu-DIS-jeu, nous
constatons le croisement de trois éléments digleesi : (1) le rapport entre de I'attaque et de
la défense dans le jeu de basket-ball, (2) le namdre jeu et DIS, et (3) le rapport entre le
projet d’action et I'action en projet. Ces troipparts dialectiques deviennent ainsi une
ressource motrice de I'apprentissage de I'appraonstructiviste.

Les régles d’action élaborées par les équipes nepss des lois figées ; au contraire, elles
changent selon la régle du jeu modifiée, selonhkgsiletés motrices des enfants, selon le
rapport de forces entre équipes et plus généralessdon la situation contextuelle du jeu.
Ainsi, ces savoirs en action sont pour les enfamts sorte de savoirs temporaires et
plausibles dans un moment spécifique, qui peuvenpréter a généralisation mais pas
forcément. lls sont construits par I'observations d&vénements, par la proposition de
guestionnements, par I'évaluation des effets etelgociation des interprétations. Ces regles
d’action sont donc inscrites dans un rapport irtt#rdynamique du jeu, parfois dans le sens
d'une fermeture (dimension stabilisée) et parfassile sens d’'une ouverture (dimension
instable). Donc lorsque la regle de I'action effiea tendance a se stabiliser en contexte, en
méme temps elle vise a s’ouvrir vers une évoludiorenir: il s’agit alors d’'une tendance
déconstructive. Lorsque la regles de I'action effic a tendance a se déstabiliser, en méme
temps elle prévoit I'émergence d’'une nouvelle refgd’action efficace (il s'agit alors de la

dimension constructive).

La regle de l'action efficace du jeu des enfantstra@sforme donc dans ce processus
dialectique de déconstruction / reconstruction érmeint contextualisé mais a vocation

généralisante, et c’est ce qui en fait toute laesse. Nous allons voir maintenant si la lecture
interprétative du jeu est véritablement modifiéderme du cycle d’apprentissage. Pour cela,
nous faisons maintenant appel au test vidéo arsiedui a été élaboré a cet effet.
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lll. Lecture d'image et interprétation des tests vidéo

Si I'on considére que lire est un processus diirééation qui se base sur la compréhension
du lecteur, alors on peut dire que I'éleve jouanibasket-ball suit un processus de lecture du
jeu. Les résultats des lectures d'image et l'infééaion des tests vidéo au travers de
I'apprentissage avec I'approche constructivisté @oe analysés dans la présente section, en
4 parties : d'abord, la comparaison entre les etassntrole et témoin durant les prétests,
puis, la comparaison des 2 classes entre les fwdétekes post-tests, ensuite la comparaison
des deux classes durant les post-tests, enfin dalysas synthétiques des trois parties

précédentes.

1. Comparaison des résultats des deux classes duesnprétests

Pour tester la différence entre les deux classemtlles prétests, on analyse leurs résultats en
utilisant le test statistique de Pearson Khi-cgtréDans le tableau 31 ci-dessous, on trouvera

un résumeé de cette analyse :

Tableau 31 : Analyse indépendante du test Khi-carrg? pour la lecture du jeu lors des prétests
des deux classes

N° de Prétests
Situa Classe Catégories d'interprétation %
tion 0 0
1 Controle 17 (53.1%) 15(46.9%) O (0%) o5
Témoin 15(47.0%) 17 (53.0%) 0 (0%)
5 Contréle 12(37.5%) 20 (62.5%) 0  (0%) 07
Témoin 11(34.3%) 21 (65.7%) 0 (0%)
3 Contréle 22(68.8%) 10(31.2%) O  (0%) 164
Témoin 17(53.0%) 15(47.0%) 0 (0%) '
4 Contréle 20(62.5%) 12 (37.5%) 0 (0%) 1.02
Témoin 16(50.0%) 16 (50.0%) 0  (0%) '
5 Contréle 14(43.8%) 18 (56.2%) 0  (0%) 06
Témoin 13(40.6%) 19 (59.4%) 0 (0%)
6 Controle 18(56.3%) 14 (43.7%) O (0%) 25
Témoin 16(50.0%) 16 (50.0%) 0  (0%)




241

Tableau 31(suite) : Analyse indépendante du test Kitarré 2 pour la lecture du jeu lors des
prétests des deux classes

N° de
Situa Classe
tion

Prétests
Catégories d'interprétation

U ]
. Contrdle 19(59.4%) 13(406%) 0 (0%)
Témoin 16(50.0%) 16 (50.0%) 0 (0%)
g controle 11(34.3%) 19 (59.3%) 2 (6.4%)
Témoin 10(31.3%) 20 (62.3%) 2  (6.4%)
o Controle 19(59.4%) 13(40.6%) 0 (0%) .,
Témoin 16(50.0%) 16 (50.0%) 0 (0%)
Controle 18(56.3%) 14 (43.7%) 0  (0%)
10 ——— 25
Témoin 16(50.0%) 16 (50.0%) 0 (0%)

Selon l'analyse des résultats statistiques datebéeau, il est mis en évidence qu'il n'y a pas
de différence significative de lecture d'image emés deux classes : autrement dit, elles sont
appariées du point de vue des caractéristiguesal@st Ci-dessous, on trouvera une
explication du contenu des trois catégories classe@ant la lecture faite par les éleves aprés
avoir visionné les vidéos :

- Catégorie | : dans cette catégorie, on place toutes les résares qui vont du silence
a l'intention d'action, c'est-a-diresikence», «je ne sais pas, «digression / hors
sujet», «intention générale et enfin «ntention d'actiorn.

- Catégorie 2: dans cette catégorie, on regroupe les réponseexpriment une
intention d'action clairement exprimée, c'est-&dimtention d'action expliquée et
« intention d'action expliquée avec les raisonsate choix d'action.

- Catégorie 3: cette catégorie comporte les réponses qui exntinine prise en
considération de plusieurs des facteurs essentels situation ou bien qui proposent
un plan d'action et un plan de secours au cas @uelmier plan ne fonctionne pas,
c'est-a-dire dntention d'action contentant une explicatioret «intention d'action
expliquée avec plan de secouis

Ainsi, on voit que pour les éleves des deux claasemoment des prétests, la distribution des
catégories d'interprétation est limitée aux dewnpeéres catégories (sauf pour la situation n.
8 pour laquelle deux éleves de chaque classe opbgé une lecture plus élaborée). Pour la
classe témoin, le type de réponses pour 53% de®s<elést en catégorie 1; 46,2% en
catégorie 2, tandis que pour la classe contréepdrircentages sont respectivement 46,2% et

53,2%. La tendance de la distribution des typesedense dans chaque situation, parmi les
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éléves du groupe contrble, 21 (65,6%) donnent épsnses qui rentrent dans la premiére
catégorie quelle que soit la situation tandis gqseréponses des 11 (34,4%) autres sont plus
élaborées ; une moitié de leurs réponses appa#diessi a la catégorie 1 et I'autre moitié a la
catégorie 2. Pour l'autre classe, la classe ténmméme situation avec respectivement 20
(65,6%) et 12 (34,4%) éléves.

A partir de la perspective descriptive, on peutstater au plan de I'énonciation, les réponses
des éleves des deux classes peuvent étre divisgestairement en deux catégories ; soit ils
décrivent simplement le processus de leur actimihjls décrivent le processus de leur action
en vue d'atteindre un objectif. Par exemple, I'éaogje me déplace jusqu'a coté du panier
correspond au premier type de réponse, tandis ga#tague directement parce que je ne
suis bloqué par personne a ce moment-leorrespond au deuxiéme. Ainsi, on peut voir
qgu'au plan de la catégorie d'interprétation dex ad¢asses durant les prétests, les réponses

sont similaires.

2. Comparaison des résultats des prétests et dststpsts des deux classes

La présentation de I'évolution des deux classee ¢ag prétests et les post-tests a été divisée

en deux parties qui vont suivre.

Comparaison des résultats des prétests et destpstt-de la classe controle
Le tableau ci-dessous montre I'évolution de la ntémam des réponses entre les trois

catégories par le test Khi-caryé :
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Tableau 32 : Analyse dépendante du test Khi-carr@? pour la lecture des vidéos de jeu lors des
prétests et des post-tests de la classe controle

N° de Classe Contrdle
Situatio Moment Catégories d’interprétation %

n O O O

1 Pré 17(53.1% 15 (46.9% 0 (0%) 10.51%
Post 3(9.3%) 20(62.6% 9 (28.1%) '

) Pré 12(37.5% 20 (62.5% 0 (0%) 14.35¢
Post 2(6.2%) 23(71.9% 7 (21.9%) '

3 Pré 22(68.8% 10 (31.2% 0 (0%) 20.61%
Post 5(15.6% 21 (65.6% 6 (18.8%) '

4 Pré 20(62.5% 12 (37.5% 0 (0%) 24.73%
Post 2(6.2%)  24(75%) 6 (18.8%) '

. Pré 14(43.8% 18 (56.2% 0 (0%) 9 14%
Post 0(0%) 25(78.2% 7 (21.9%) '

6 Pré 18(56.3% 14 (43.7% 0 (0%) 11.03¢
Post 9(28.1% 15 (46.9% 8 (25%) '

; Pré 19(59.4% 13 (40.6% 0 (0%) 18.70%
Post 5(15.6% 17 (53.2% 10 (31.2%) '

3 Pré 11(34.3% 19 (59.3% 2 (6.4%) 19.07*
Post 0(0%) 19(59.4% 13 (40.6%) '

9 Pré 19(59.4% 13 (40.6% 0 (0%) 16.65*
Post 5(15.6% 20 (62.6% 7 (21.9%) '

10 Pré 18(56.3% 14 (43.7% 0 (0%) 16.10%
Post 4(12.5% 23 (71.9% 5 (15.6%) '

*p<.05

Le tableau 32 ci-dessus montre les différencesfgigtives du nombre de réponses réparties
dans chaque catégorie entre le moment des préesislui des post-tests par la classe
contréle. Pour mieux faire apparaitre et comprefreréendances de ces différences, la figure

32 a été élaborée :
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Figure 32 : Représentation schématique de I'évolutn des résultats de la lecture des vidéos de jeu

lors des prétests et des post-tests de la classptile

La figure 32 montre que la tendance a la premiatégorie régresse pour lI'ensemble des

situations, et cette régression se fait au béndida deuxieme catégorie (excepté la situation

8 qui reste stable) et de la troisieme catégondreinent dit, les réponses lors des post-tests

sont bien plus élaborées que lors des prétests.

Comparaison des résultats des prétests et destpst-de la classe témoin

Le tableau 33 ci-dessous montre I'évolution deélgartition des réponses entre les trois

catégories par le test Khi-carg :

Tableau 33 : Analyse dépendante du test Khi-carr@? pour la lecture des vidéos de jeu lors des

prétests et des post-tests de la classe témoin

Classe Témoin

N° de . .- e
Situation Moment Catégories d’interprétation %
O O O

1 Pré 15(47.0% 17 (53.0% 0 (0%) 5.80
Post 7(21.9% 23 (71.9% 2 (6.2%)

) Pré 11(34.3% 21 (65.7% 0 (0%) 6.61*
Post 4(12.5% 25 (78.2% 3 (9.3%)

3 Pré 17(53.0% 15 (47.0% 0 (0%) 181
Post 13(40.6% 18 (56.3% 1(3.1%)
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Tableau 33 (suite): Analyse dépendante du test Klziarré y2 pour la lecture des vidéos de jeu lors
des prétests et des post-tests de la classe témoin

Classe Témoin
N° de

Situation Moment Catégories d’interpréetation 2
i H L

4 Pré 16(50.0% 16 (50.0% 0 (0%) 383
Post 10(31.2% 20 (62.6% 2 (6.2%)

. Pré 13(40.6% 19 (59.4% 0 (0%) 1.49
Post 10(31.2% 21 (65.7% 1 (3.1%)

5 Pré 16(50.0% 16 (50.0% 0 (0%) 6.34%
Post 8(25%)  21(65.7%  3(9.3%)

7 Pré 16(50.0% 16 (50.0% 0 (0%) —_—
Post 7(21.9% 23 (71.9% 2 (6.2%)

3 Pré 10(31.3% 20 (62.3% 2 (6.4%) 3.60
Post 4(12.5% 24 (75%) 4(12.5%) ~

9 Pré 16(50.0% 16 (50.0% 0 (0%) M
Post 6(18.8% 25 (782% 1 (3.1%)

10 Pré 16(50.0% 16 (50.0% 0 (0%) 3.01
Post 9(28.1% 22(688% 1 (3.1%)

*p<.05

Le tableau 33 montre que dans les réponses redadive situations 2, 6, 7 et 8, il y a des
différences significatives par rapport aux prételtais pour les autres situations, le niveau
de différences n'est pas significatif. La figurec3@lessous a été élaborée pour mieux mettre

en évidence |'évolution de ces tendances :

30
25
20 l . M (] I l l W Catégorie|
Nomb - Catégori
ol | /I INTA (A L (0  Caggoric
(TP e R
0-
£ Bz Bx B Bx Bx B Bz B Bx 8
N°1 | N°2) N°3| N°4| N°5 N°6/ N°7 N°8 N°9 N°10
N° de Situation

Figure 33 : Représentation schématique de I'évoluin des résultats de la lecture des vidéos de jeu
lors des prétests et des post-tests de la classaaé
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Pour la classe témoin, on voit que I'évolution @aléeihdance est similaire a celle de la classe
contrdle. Cependant, la progression dans la troisiéatégorie est bien moins importante que
celle de la classe controle.

Ainsi, statistiquement, il existe des différencigmiicatives entre les prétests et les post-tests
pour les deux classes. Toutefois, pour les sitoatib, 3, 4, 5, 8 et 10, I'évolution est
significative pour la classe contrle mais pas pgauwlasse témoin. Pour les situations 2, 6, 7

et 9, il existe une évolution significative pous ldeux classes.

3. Comparaison des résultats a la lecture des vidéos des post-tests des deux classe

Pour tester la différence entre les deux classemntlles post-tests, on analyse leurs résultats
en utilisant le test statistique de Pearson Khiécgd . Dans le tableau 34 ci-dessous, on

trouvera un résumé de cette analyse :

Tableau 34 : Analyse indépendante du test Khi-carrg? pour la lecture des vidéos de jeu lors des
post-tests entre les deux classes

N° de Catégories d’interprétation
Situation Classe 0 0 0 X

1 Controle 39.3%) 20(62.6%) 9(28.1%) 6.26*
Témoin 7(21.9%) 23(71.9%) 2(6.2%)

5 Controle 26.2%) 2371.9%) 7(21.9%) 2 35
Témoin 412.5%) 25(78.2%) 3(9.3%)

3 Controle 515.6%) 21(65.6%) 6(18.8%) 7 36+
Témoin 1340.6%) 18(56.3%) 1(3.1%)

4 Controle 26.2%) 24(75%) 6(18.8%) 7 70
Témoin 1031.2%) 20(62.6%) 2(6.2%)

5 Controle Qa0%) 25(78.2%) 7(21.9%) 14.85*
Témoin 10(31.2%) 21(65.7%) 1(3.1%) '

5 Controle 928.1%) 15(46.9%) 8(25%) 333
Témoin 8(25%) 21(65.7%) 3(9.3%)

7 Controle 515.6%) 17(53.2%) 10(31.2%) 6.57*
Témoin 7(21.9%) 23(71.9%) 2(6.2%)

8 Controle Q0%) 19(59.4%) 13(40.6%) 9 35+
Témoin 4(12.5%) 24(75%) 4(12.5%)

*p<.05
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Tableau 34 (suite) : Analyse indépendante du testhf-carré 2 pour la lecture des vidéos de jeu
lors des post-tests entre les deux classes

N° de Catégories d'interprétation
o Classe 72
Situation 0 O O
9 Controle 515.6%) 20(62.6%) 7(21.9%) 515
Témoin 6(18.8%) 25(78.2%) 1(3.1%)
10 Controle 412.5%) 23(71.9%) 5(15.6%) 461
Témoin 928.1%) 22(68.8%) 1(3.1%)
*p<.05

Grace aux résultats du tableau 34, on observe, lesusituations 1, 3, 4, 5, 7 et 8, une
différence statistiquement significative du nombeeréponses données par la classe controle
qui se classent dans une meilleure catégorie guepmnses données par la classe témoin. En
regardant de plus prés l'origine de ces différeeoti® les deux classes, on peut voir qu’elles
proviennent du nombre de réponses qui se classmstlds catégories 1 et 3 ; le nombre de
réponses classées dans la catégorie 1 a diminbéreifice du nombre de réponses classées
dans la catégorie 3. Par contre, pour les autteatsins, 2, 6, 9 et 10, on n'observe pas de
différence statistiquement significative entredesix classes.

Il s'agit maintenant de regarder plus avant chagfuation, non plus simplement d'un point
de vue statistique global mais aussi au niveauitgtiblpour comprendre l'origine de ces
résultats. Ainsi, I'analyse va se faire en partitrois configurations de jeu représentées
dans les vidéos qui se différencient par la pasitle la balle par rapport a I'EJE : la balle

peut soit étre en arriére, soit au milieu, solaeant de I'EJE.

En arriére de I'EJE/défense en barrage

On retrouve cette configuration dans les séquebc8®t 6. Parmi ces extraits, il n'existe une
différence statistiguement significative que paaurséquence 3. Dans celle-ci, le porteur de
balle va mettre la balle en jeu au centre du tertza question posée a I'éléve est de savoir ce
gu'il ferait s'il était le réceptionneur de la katlerclé en jaune sur la photo. Pour la classe
contrdle, I'éleve numéro 8 répond ceda dépend du sens de l'attaque : si l'attaquparala

(a droite), alors, je recule un peu, mais si lesée |'attaque est de l'autre coté (a gauche),
alors, je vais me rapprocher du panie(C5_1 08, code de I'éléve lors des post-teBta)r

la classe témoain, I'éleve 26 répond jedui demande de me passer la balle, et ensjgte,
dribble directement sous le panier car il n'y a gmine de mon cote (C5_5 26, code de

I'éléve lors des post-tests). Dans ces 2 exemplegmbnses, on voit que la réponse de I'éleve
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numéro 8 n'est pas identiqgue a celle du numéroa2éepque sa réponse est formulée en
fonction d'un objectif et qu’il analyse les diffétes possibilités dans la situation (ce qui se
voit quand il utilise le €a dépend du sens de l'attagt)e Par contre, chez I'éleve 26 de la

classe témoin, la réponse est une simple desgaridtigprocessus linéaire de I'action qu'elle a
choisie de réaliser. Par ailleurs, dans le 4e démses de I'équipe rouge, les éléves ont parlé
des différentes possibilités d'action en fonctierlalfacon dont la balle est mise en jeu. Voici

un extrait de ce débat (cf. débat d'idées numér®@3.@®004 RD_DIS 4 ) qui illustre bien

leur facon d'analyser une situation de jeu paitcel:

08 : en imaginant que la balle est sortie du terdatet endroit (position 2, la ligne de fond),ralon

va se placer a cet endroit (position 27) ou ics(fpon 28).

08 : si on continue d'imaginer que la balle estiseran jeu vers cette direction (il pointe veridae

de fond), alors les filles doivent se mettre itid@ssine pour indiquer la position 27 vers |'avdunt
terrain)

28 : de toute fagon, c'est bien évident que I'amedse placer en diagonale

08 : ensuite, si ¢a va de l'autre coté (il inditubgne de cbté sur la gauche du terrain), caestéme
chose. (10_05 2004 RD_DIS 4)

La réponse de I'éléve 28 a la séquence 3 est sndax discussions qu'elle avait eues lors
du débat d'idées : «alors, lui, (pointe le portderla balle), il devrait faire une passe en

cloche a ce réceptionneur, pour ensuite, se pladeas derriere ! Alors, moi, je me déplace

pour me mettre a un endroit avantageux, c'esteelie cela dépend ou est le panneau, j'irais
me mettre pas trop loin du panneau pour pouvoiGasuou, réceptionner la balle pour tirer

au panier, et lui, (le porteur de la balle) pourfaire une passe sur l'un des cotés, en
diagonal, au lieu d'essayer de lui-méme, tirer anigy directement, parce que comme ¢a, ce
serait aussi plus facile de recevoir la balle » &%8, code de I'éléve lors des post-tests).
Ainsi, a partir de la réponse de I'éléve numéral@8s le débat d'idées de I'équipe rouge, on
peut voir qu'elle utilise sa compréhension desdifites possibilités de remise en jeu de la
balle pour anticiper et interpréter les différeraetions possibles dans une situation précise.
Par rapport a I'approche technique, les élévesoguieu un apprentissage avec l'approche
constructiviste ont une capacité d'anticipatiord'atterprétation de situations de jeu prises

dans leur complexité alternative ; ceci est liedabat d'idées qu'ils ont réalisé régulierement

lors des séances de leur cycle d'apprentissage.
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Dans la séquence 2, le porteur de la balle esir@éte de I'EJE, a l'avant du terrain, et on
demande aux éleves ce qu'ils feraient s'ils étégeréiceptionneur de la balle. Le nombre des
réponses des éléves pouvant étre classées daratdgsries 1 ou 2, peu importe que ce soit
dans la classe témoin ou la classe contréle, mxdliagie. Par exemple, dans la catégorie 2 les
réponses sont les suivantes jedui passe (pointe un de ses coéquipiers quisess le
panier) puisqu'il est sous le panier et comme Igaelt tirer tout de suit¢C5_1 16, code de
I'éléve lors des post-tests) » ou alofe {ui fais une passe (pointe un de ses coéquigjers
est sous le panier) puisqu'il est plus prées du @a(C5 5 23, post-tests) ». Cependant, les
éléves de la classe contrdle utilisent un vocatrulalus précis pour décrire la situation et la
maniére dont ils pensent qu'il faudrait agir. Peeneple, les éléves numéro 2, 8 et 28 de
I'équipe rouge rencontrent souvent des problemesiaau de l'aspect des passes et des
réceptions. Ce probléeme revient souvent dans lébatdd'idées et cela permet de faire
apparaitre dans leurs réponses une similarité lgsmdils suggerent tous les trois de faire
une passe en cloche) j'wiliserais une passen hauteur pour lui faire passer la balle
(indique le coéquipier qui est sous le pahier(C5_1 2) », «. lui, (indique le porteur de la
balle) il lui suffit de passer la ballplus haut et ¢a suffirait (C5_1_8) », et encoremoi, je
suis enverrai rapidement la balle en I'envoyantpeu en hauteur... (C5_1 28) ». On peut
constater avec ces réponses que tous les membrk&gdpe rouge partagent la méme
expérience ; leur expérience partagée pourraiigug leur facon d'interpréter les situations
vues dans les extraits vidéos. Par ailleurs, lebmerde réponses données par les éleves de la
classe contrble, réponses qui peuvent étre claskédesla catégorie 3, est plus important (4
de plus) que le nombre des réponses des élevasctisse témoin pouvant étre classées dans
cette méme catégorie. Par exemple, I'éléve numélané la classe contrble s'exprime ainsi
. «alors, je fais une passe un peu haute, puis je eldarballe a celui-la (pointe un de ses
coéquipiers qui est vers l'avant), puisqu'il estgire de moi et qu'en plus, il regarde la balle
(C5_1 06, post-tests). » Parmi ces réponses, ancpestater que les principes de décision
des éleves peuvent étre déclinés selon les axisoigants : <«étre prés du porteur de la
balle », «regarder la balle», et puis 4aire des passes un peu en hauteurescontenu de ce
genre de réponses est peut-étre influence paedgssrde I'action fournies pendant le jeu et
les débats d'idées sur le jeu.

Dans le 6e extrait vidéo, on retrouve une situatians laquelle le porteur de la balle cherche
a faire une passe longue. La question posée ad'@st de savoir ce qu'il ferait s'il était I'un
des coeéquipiers du porteur de la balle situé ambvde I'EJE. Il n'a pas été constaté de

différence significative au niveau des réponses dimsx classes pour les réponses qui
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tombent dans la premiere catégorie. Par contre, Ipel2 et 3e catégories, on voit apparaitre
une différence de 5 a 6 réponses entre les dewseda Voila comment, pour la classe
contrdle, les éleves numéros 16 et 28 répondeett@ situation : £omme je suis en train de
le regarder (le porteur de la balle), ¢ca signifie'd| va faire une passe longue, alors je vais
me rapprocher du panier un petit peu, parce qudaice la balle plus loin que la ou on est,
la balle risque de sortir du terrain, donc, c'esienx de se rapprocher un peu de la ligne de
fond (C5_1_16, post-tests) »,lu, (le porteur de la balle) c'est sar qu'il vaifa une passe
longue, donc, je vais me mettre dans son dos @nldique le coéquipier qui est déja dans la
zone avant, pas tres loin de lui et qui peut auéseptionner la balle) et comme c¢a, s'il
n'arrive pas a rattraper la balle, ce serait moruta'essayer de le faire, c'est pour essayer
d'empécher que la balle ne soit pas rattraper oaique ce soit, je pourrais me dépécher de
la rattraper.» (C5_1 28, post-tests) Ainsi, on peut bien vaie ges 2 éleves, les numéros 16
et 28 arrivent a anticiper l'action du porteur debélle rien qu'en voyant son geste ou son
attitude ; ici, ils arrivent & voir a la fagon ddetporteur de la balle tient la balle qu'il varéai

une passe longue. Cette sorte de réponse estt@ensts rarement dans la classe témoin.

Au milieu de I'EJE/défense en barrage

Les séquences montrées dans les extraits 4, 7, BO etorrespondent a ce type de
configuration. Parmi ces 4 extraits, on ne retropas de différence significative de réponses
entre les deux classes seulement avec l'extraiPd0r les 3 autres, par contre, on constate
une différence significative au niveau de la classiion des réponses données par les éléves
des 2 classes.

Tout d'abord, la séquence 10 est la seule a momtrersituation de défense et c'est aussi
I'extrait le plus difficile & interpréter parmi todes extraits. Il n'y a pas de différences
significatives au niveau des réponses classées ldaoatégorie 2 entre les deux classes,
cependant il y a une variation de 4 a 5 réponses lgs catégories 1 et 3, méme si cette
variation n'est pas si importante au point de diev@gnificative. En fait, la classe controle
donne plutdt des réponses de catégories 2 et 8 @ler les réponses de la classe témoin sont
plutét de catégories 1 et 2. Pour la catégorie2yéponses des deux classes sont de ce type
. «je vais courir pour me mettre devant lui, pour l@uher de tirer ou alors de faire une
passe a l'un des ses coéquipierC5 1 29, post-tests) ou encore ¥ais me déplacer pour

le marquer (pointe le porteur de la balle) commeiént pour essayer de marquer un panier,

il suffit que je me place a coté de lui en défgmser récupérer la balle (C5_5 01, post-



251

tests). Ainsi, dans une situation ordinaire, ledvé$ centrent leur défense sur la balle.
Ensuite, quand le centre de défense passe suédeptionneurs possibles de la balle, leurs
réponses ont tendance a étre la suivantg :vais marquer ce joueur (le premier joueur de
I'équipe jaune situé sur la droite du terrain) pargue, si, lui (le porteur de la balle), il lui (le
premier joueur de I'équipe jaune précité) fait umesse directe, alors il pourrattaquer
directementsans étre géné par personne(C5 1 08, post-tests), ou encoreje «wais
défendre ici (indique le premier joueur de I'équjpene situé sur la droite du terrain) parce
qgu'il n'y a personne en défense devant lui, aléestcsOr que lui (indique le porteur de la
balle), il va faire une passe a un de ses coégispiei est dans une zone ou il n'pas de
défenseur» (C5 5 07, post-tests). Il y a aussi des répodars lesquelles on peut voir que
I'éléve envisage diverses réponses possibles etidordes variations de la situation. Ainsi,
I'éléve 36 repond : je vais d'abord bloquer le porteur de la balle updempécher de tirer,
parce qu'ainsi, s'il tire quand méme, alors il aum@ins de chances de marquer un panier, et
s'il passe la balle a I'un de ses coéquipiers, sli@ vais marquer celui-ci pour de nouveau
empécher qu'il ne puisse tirer et cela permet adssioir plus de chance d'intercepter la
balle» (C5_1_ 36, post-tests). Dans la réponse précédamteoit clairement que I'éleve 36
utilise une structure enst ... alors ..» pour donner son interprétation de I'extrait vidéo

Dans la séquence 4, on voit une situation de soutieporteur de la balle. Le nombre de
réponses classées dans les catégories 2 et 3gsaiclasses est différent : les réponses de la
classe contrdle sont 'meilleures’ que celles dakse témoin, ce qui se traduit par 4 réponses
de plus dans la catégorie 2 et aussi 4 de plus ldacetégorie 3. Par contre, pour la classe
témoin, il y a 8 (4+4) réponses de plus classéns Facatégorie 1. Si on essaye de voir d'ou
vient cette différence pour la catégorie 1, on tatesqu'en fait, les réponses de certains
éleves de la classe témoin, sont plutét comme:ce lui (le porteur de la balle) demande
de me faire une passe parce que, comme ca, I'équperse ne pourra pas marquer.
(C5_5 14, post-tests). Ce résultat montre que bempproche technique, il y a un manque de
discussions sur I'organisation collective ou dedigues collectives du jeu, surtout pour ceux
qui sont moins a l'aise au niveau technique. Damenq ils sont face a une situation de
soutien d'un coéquipier, leurs décisions ou lexkei leurs actions sont moins pertinents par
rapport a la situation en comparaison avec lessibds et les choix pris par les éléves de la
classe controle.

Dans les séquences 7 et 8, on voit des situatierjeudsimilaires, des situations de contre-
attague. La proportion de réponses dans les 3ar@égar les deux classes est globalement

similaire. La différence du nombre de réponsesséles dans les catégories 1 et 2 pour les
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deux classes oscille entre 2 et 6, et on peut ebseme plus grande différence pour le
nombre de réponses classées dans la 3e catéganeclserche a comprendre l'origine de ces
différences, une explication possible est que tertaleves de la classe contrble saisissent
mieux les indices pertinents de la situation degeand ils sont dans une situation de contre-
attague. Par exemple, voici certaines réponsdsii: (indique un de ses coéquipiers situé a
I'avant de I'EJE), il court plus vite (donc il esipable d'arriver sous le panier plus vite)

«lui (indique le méme que ci-dessus) il est plus ma panier» ou encore {ui, (méme
personne), il n'a personne en défense dewanti «s'il recoit la balle, il peut tirer pour
marquer tout de suite ou pour finir, <l y a plus de chance dans ce cassldAu niveau du
contenu des réponses, I'éleve numéro 28 de laectasdrble répond comme ci-apresje «
pense que lui (indique toujours le méme joueur gtaessus), s'il est capable de tourner la
téte pour regarder la balle, alors je vais fairepasse a lui, comme il n'est plus possible de
donner la balle a mon coéquipier qui est situé weer moi. Et en plus, lui (Qui est devant moi
et qui a tourné la téte), il est plus prés du panigC5 1 14, post-tests). Cet éleve arrive a
indiquer les indices logiques qui déterminent skam jl'action. A propos de l'indice temporel,
(le fait étre plus rapide ou d'étre plus pres duigr, les réponses classées dans la catégorie 2
des deux classes sont similaires. Cependant lessép classées dans la catégorie 3 de la
classe contrble montrent qu'ils sont capables dimes davantage de plans d'action

alternatifs.

A l'avant de 'EJE/défense a la poursuite

Les situations montrées dans les extraits 1, Saatr@spondent a ce type de configuration.
On constate la présence d'une différence signifieantre les 2 classes uniquement pour les
extraits numéro 1 et 5 mais pas pour I'extrait mor9é

Les séquences 1 et 5 présentent des situationiaisa®j a savoir une situation dans laquelle
le probleme est que le porteur de la balle se g#aul’avant de 'EJE. La différence entre les
deux extraits est la présence ou non de défentéamrerprétation des deux classes pour
I'extrait 1 differe pour les réponses que l'on peasser dans la 3e catégorie. L'explication
possible est que la plupart des réponses des étikevds classe témoin se font avec une
maniere de penser linéaire, par exemplge: vais passer la balle a lui (pointe son coéquipie
derriére le porteur de la balle) parce que persomaede marque> (C5 5 01, post-tests). Par
contre, plus d'éléves de la classe controle sqmdldas d'élaborer des réponses qui ne sont

pas simplement linéaires, par exemplge wais donner la balle a lui (pointe son coéquipie
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qui est devant lui), parce gu'il est le seul de m@équipiers qui observe la balle et en plus il
est plus proche, par ailleurs, devant moi, il y @ défenseur qui me marguwe(C5_1 06,
post-tests) ou alors :je vais vite lui donner la balle (pointe son codmer qui est devant
lui) pour pouvoir m'éloigner, me démarquer du détam qui est en train de me marquer en
montant vers le panier, puis je lui ferai un sigmaur qu'il me relance la balle afin que je
puisse tirer au panies (C5_1 37, post-tests). Ainsi, on voit bien daes descriptions que
les éleves des deux classes veulent faire la mé@tmenacpasser la balle a I'un de leur
coéquipier», mais que leur intention est différente.

Pour la ségquence 5, on voit apparaitre une difééremtable entre les deux classes pour les
réponses que l'on peut classer dans la catégadaelexplication possible de ce phénoméne
serait que la plupart des réponses des éleves daslse témoin ont tendance simplement a
décrire leur action. Ainsi : je vais foncer sous le panier pour tirer parce geevoudrais
marquer un point rapidememt (C5 5 04, post-tests) ou encoreje «ais continuer a
avancer et puis je vais sous le panier pour tkefC5 5 11, post-tests) et enfin je«wais
dribbler jusque sous le panier pour faire un slaomkl» (C5_1 36, post-tests). Avec des
réponses de ce type, cela a créé une differenadgmreponses classées dans la catégorie 1.
La séquence 9 concerne une situation dans laquslkait de déterminer comment un joueur
non porteur de balle et a l'avant de I'EJE peupsner le joueur qui porte la balle. Le résultat
montre qu'il n‘existe pas de différence significatentre les deux classes pour les réponses
des catégories 1. Par contre, le nombre de répgusekon peut classer respectivement dans
les catégories 2 et 3 varie d'environ 5 ou 6 répsnlLa source de cette différence vient
probablement de la qualité de ces réponses, par@aales réponses des éleves de la classe
témoin ont tendance a se baser sur un type degdénédire que I'on voit dans la réponse :
«je viens la (pointe une position un peu en arrideela position qu'il occupe) parce que il
arrivera mieux a me passer la balle si je suis & e@edroit» (C5_5 01, post-tests). Par
contre, certaines réponses d'éleves de la classleoont tendance a prendre en compte les
différentes possibilités d'actions. Cela se voitgda réponse suivante je<me rapproche un
peu du panier pour étre dans une meilleure posigoar recevoir sa balle ou alors je vais
par la (indique qu'il recule un peu) pour recevea balle parce que si je reste toujours a cet

endroit, lui (pointe un défenseur) risque d'intgrtes la balle» (C5_1_25, post-tests).
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Discussion

Le résultat de la présente section montre que goandemande aux éleves de la classe
contréle de faire la lecture d’image et l'inter@®n des extraits vidéo, ils ont tendance a
aller d'une simple « description linéaire du preossde leurs actions » vers une « description
complexe du processus de leurs actions qui prendoeipte leur intention ‘dans le but

d'obtenir cet effet' », ou encore « une prise enpte des multiples indices situationnels » et
une interprétation qui se développe sur la strectsi ..., alors ..». Au niveau du contenu

des interprétations des extraits vidéo, on retrodaeantage d'indices pertinents dans les

interprétations des éléves de la classe contréla,se voit dans la richesse des descriptions

de leurs réponses. Ce résultat est similaire asidteds des études réalisées B8 H[Wu]

(2003) et B #& 7= [Liao](2002). Dans l'étude réalisée pH A H[Wu](2003), le résultat

montre que les éléeves qui avaient recu un enseigmiervec I'approche constructiviste

avaient une meilleure construction cognitive, abssn sur un plan qualitatif que sur le plan

quantitatif. Dans I'étude d#& % [Liao](2002), il avait été montré que les élévesayadient

suivi un enseignement avec l'approche construtgiasrivaient d'abord a utiliser davantage
de vocabulaires liés aux événements et qu’'en fBustaient mieux a méme de décrire les
phénomeénes naturels avec un vocabulaire plus gjaet Dans cette étude, les éleves de la
classe contrble décrivaient et interprétaient Iggaés vidéo avec une richesse et une
pertinence de vocabulaire supérieure a celles diagse témoin. Ce résultat pourrait étre lie
aux débats d'idées realisés par les éleves peledeyitle d'apprentissage.

Par ailleurs, dans I'étude de Blomqvist et al. 80@les extraits vidéo standardisés de
séquences de jeu de football sont utilisés 1) dapour évaluer la prise de décision des
éleves concernant le jeu et ensuite 2) pour vibiy sl une corrélation pour ces éleves entre
leurs prises de décisions pendant les visionnenaggsextraits et leurs performances au
niveau de la prise de décisions pendant le jeuégeltat de cette étude montre que les éléves
qui choisissent les meilleures réponses possiblesituations d'attaques présentées dans les
extraits vidéo sont ceux qui arrivent a prendréodenes décisions d'attaque pendant le jeu.
Les résultats de cette étude sont identiques adewelle McPherson et Thomas (1989). De
plus, I'étude de Blomqvist et al. (2005) indique dgs décisions pour les joueurs qui ne sont
pas porteur de la balle, sont plus difficiles anpire que les décisions a prendre par le joueur
qui est porteur de la balle. Dans la présente éledeextraits numéro 3, 4, 6 et 9 présentent

des situations de ce genre, c'est-a-dire dansdésguwn joueur qui n'est pas le porteur de la
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balle doit prendre une décision. On voit la diffése de résultats entre les éléves des deux
classes : elle est significative pour les extraiest 4 mais pas pour les extraits 6 et 9. Si les
résultats des études de Blomquist et al. (2005)JeeMcPherson et Thomas (1989) sont
confirmés, alors on peut inférer d'ou vient cett&rence de réponses des éleves de la classe
témoin et de la classe contréle. Cette source @ple est double : la premiere est
probablement liée au jeu et la deuxieme au démided sur le jeu. En effet, dans le cycle
d'apprentissage de basket-ball des éleves dedsectémoin, a part au moment des prétests et
des post-tests, les éleves n'ont jamais joué damsituation de jeu 4 contre 4. lls apprennent
certaines techniques par le biais de jeux, autrenigrls ont rarement des occasions de 'lire’
les situations conflictuelles rencontrées lors aghaich authentique. De plus, ils n‘ont jamais
débattu sur le jeu et n'ont donc jamais eu l'oocade réfléchir sur leurs actions dans le jeu.
C'est ainsi qu'ils n'ont eu tres peu d'opportuni@sommuniquer et de négocier au plan de
l'organisation du groupe et de la distribution theshes. Ce résultat est similaire a celui de
I'étude réalisée par Allison et Thorpe (1997) guwnitre que l'enseignement avec une
approche tactique est bénéfique pour le développeuliane conscience tactique par les
éleves et de leur capacité a prendre des décidanssle cadre du jeu.

On remarquera deux points de différence entredagnte étude et celle de Blomquvist et al.
(2005) : d'abord au niveau des indices, dans kétlal Blomqvist et al. (2005), il y avait
plusieurs représentations visuelles (des flechaspiglaient les éléves a répondre. Ce n'est
pas le cas dans la présente étude ; ici, seutdiguié le point de départ, la réponse des éléves
n'‘est pas guidée. Ensuite au niveau du traitemestddnnées, dans la présente étude on a
catégorisé les réponses a partir de trois prindigleshapitre 2, le contenu, la situation et la
pertinence) alors que dans I'étude de Blomqvisi.g2005), le traitement de la réponse se
base uniquement sur une méthode standardisé «tcorfaux » pré-testée par des experts
adultes. Cette différence de traitement s'explpardes différences d'objectifs et de postulats
méthodologique de recherche. Avec cette méthodeaidements des données, il est difficile
d'assigner une valeur chiffrée aux réponses ow/eds éleves, ce qui explique la difficulté
de réaliser un traitement de corrélation des ré&gmuies éleves avec leurs performances en

jeu. Ceci constitue I'une des limites de la présénide.

Par contre, si I'on prend en compte la persped#véinterprétation des situations, le fait de

« lire » une situation, alors il est plus intéregside rechercher des significations heuristiques

dans la pratique mais aussi dans la recherchetraesux réalisés pa#B[Hong](2005) se
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sont intéressés au cerveau cognitif. lls ont mogtrén esprit créatif doit étre libre au lieu
d'emprisonner dans des réponses a mémoriser. tLeefad lire » une situation est la clé d'or
pour sortir de cette prison. Autrement dit, enseigh « lire » pourrait aider a développer la
créativité. Si I'on accepte ce postulat, alors azepte le fait que « lire » des situations de jeu
de basket-ball est en fait une activité liée aréativité dans la mesure ou l'attribution de sens
est une forme de création.

C'est en se basant sur cette perspective que $erpee étude peut éviter d'utiliser une
méthode de pensée disjonctive. Dans la présente,éliobjectif recherché est plutot
d’identifier le processus de sémiosis dans les ngép® des éléves. Selon le paradigme
constructiviste, la constructibilité d'une tellepagpche d'apprentissage peut étre considérée
comme une sorte de recherche de développement denipétence créative flexible et
réflexive chez les enfants. Ce genre de créatoatesiste chez son utilisateur a étre capable
de changer le point de vue, a se déprendre desrdad, des habitudes et des préts-a-penser.
Cette compétence est généralement peu observéaala@vie quotidienne et a fortiori dans
une institution scolaire par essence normalisafiiesi, la démarche éducative que nous
proposons implique la recherche d'« élargissement'tarizon » ([horizonterweiterung ]),
c'est-a-dire d'une capacité de flexibilité de langge qui permettrait de faire fondre les
constructions « gelées », les présupposes, les idéaes toutes faites que la plupart des gens
ne pensent méme plus a contester, voire véhicaléear propre insu (selon Siebert 2003).
De facon plus générale, la question du rapport aauis engage quelque peu « I’lhabitus
d’éléve », et il s'agit bien d’expliciter les modde pensée qui le forge dans son étre-au-
monde scolaire.

Si I'on accepte que la lecture interprétative deations de jeu permet de développer la
créativité, alors le jeu de basket-ball peut airetlinterprété par les éleves dans le cadre de
leur apprentissage comme une opportunité de cesesehs inédits et des actions pertinentes.
En fait, la maniere dont les éléves lisent le jetiliée a I'ensemble des actions qu'ils vont
réaliser dans le jeu. En retour, la réflexion gurlaction dans le jeu va agrandir I'horizon de
leur compréhension du jeu.

En conclusion, «lire » est une activité détermieaqui permet d'établir un dialogue
permanent entre «un projet d'action située » dés«effets anticipés a venir», tout en
incorporant autrui dans une communauté de pratiqdiesi, I'activité de lI'apprenant peut
étre redéfinie comme celle d'un acteur interprétant anticipe les effets de sa prise de
décision et assume celle-si au sens plein du tesm&nt qu’acteur/auteur de ses actions. Le

débat d'idées au sein des équipes restreintes,dmuia confrontation avec la réalité du jeu
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qui vient confirmer ou non les résultats de ledlerdon, permet aux éléves d'élargir leur
horizon de compréhension sur le jeu. Et ainsi,ders d'EPS, devient I'un des moyens de
développement des idées créatives d’enfants quieappnt a interpréter ensemble pour

décider et trouver des solutions.

IV. Synthése

L'objectif de cette synthese est double ; d'abibsiagit de réaliser une analyse synthétique a
partir des résultats des 3 parties précédenteslitEnsn montrera le processus de réflexion
respecté pendant I'étude, ce qui permettra de aordpe le déroulement de cette activité de

recherche en regard d’'une perspective épistémalegiq

1. Analyse synthétique

Le résultat de la premiere partie du chapitre teoimontré comment I'enfant, qui recoit un
enseignement du basket-ball selon l'approche aantsfiste, « agit »; comment il agit
pendant le processus d'enseignement et quels eentékultats obtenus par ce type
d'enseignement. Puis, la deuxieme partie, on argbs®mment I'enfant « parle » du jeu de
basket-ball durant les débats d'idées, négociesdas avec autrui et extrait des régles de
I'action efficace. Enfin dans la troisieme partieest indiqué comment l'enfant «lit et
interpréte » des extraits vidéo dans un test ptasedes situations simulées de jeu de basket-
ball. Si maintenant on opére une synthése de $g®8 d'investigations croisées qui sont de
nature trés différente, on s'apercoit qu'en faikikte un processus de va-et-vient entre I'agir,
le lire et le dire. Cet aller-retour élargit norulsment I'expérience d'apprentissage au niveau
social et culturel, mais favorise aussi de facanificative les progrés qualitatifs et les
performances en jeu. De plus, grace aux activiiGtedprétation, la démarche développe un
esprit plus flexible et capable de décisions attives voire complexes étant donné I'age de
la population enquétée. Ainsi, l'apprentissage B8 Bvec ce type d'enseignement développe
l'interactivité et permet aux enfants d'utilisers destions véritablement incorporées tout en
incarnant la pensée dans l'action; c'est le fraita@ltes leurs expériences de jeu en relation
avec le temps de réflexion sur les expériencepeumet aux éleves de mieux comprendre le
processus de construction des savoirs d’actionpassage de I'implicite a I'explicite est
doublement croisé par la pensée et le discougjtetise la 'émergence d’une forme enactée

propice au développement de I'acuité de lectuermétative et de tactiques contextualisées.
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Ensuite nous nous allons nous focaliser sur la @nandont est réalisé I'apprentissage de
divers objets précis du jeu de basket-ball, avettecapproche constructiviste de

I'enseignement.

L'approche constructiviste et les performances daageu

Entre les prétests et les post-tests, une différeignificative des performances des éléves de
la classe contrble a été observée concernant daoisgprécis ; le « volume de jeu » et « le
nombre de tirs au panier ». Ces deux résultatsfrésifsignifient que I'approche
constructiviste offre une contribution spécifigueup chacune de ces deux catégories.
L'augmentation du volume de jeu est liée, a uragertiveau, au contexte du jeu ; celui-ci est
influencé par le rapport de forces entre attaquigftnse pendant le jeu : quand le rapport de
forces est plutdt favorable a la défense, a ce motaele volume de jeu diminue et cette
diminution va de pair avec une augmentation du mende balles perdues et de balles qui
sortent du terrain. Ainsi, I'équipe qui attaque rpdéborder la défense concue comme une
‘contrainte’, est obligée de redéployer son orgdinis du jeu. Durant le cycle, pendant les
débats d'idées, on observe que les enfants discptam savoir comment ils peuvent
conserver la balle tout en se déplacant vers Iltadanerrain. Ce type de sujet de discussion
est la preuve que la maniére dont le jeu est osgaest influencé par le projet d'action
développé pendant le débat d'idées. De plus, getpitaction, lié a la maniére dont se
déroule le débat d'idées, est développé grace anteraction sociale au sein de l'équipe.
Grace aux influences multiples et complexes dee deteraction, cette approche donne au
final de meilleurs résultats au niveau du volumejede pour les équipes qui ont recu un
enseignement constructiviste que pour celles agitl'approche technique.

Maintenant, il s'agit d'expliquer l'augmentatiorgrsficative du nombre de tirs. Cette
augmentation peut étre liee a la réalisation parelgfants d'une évidence : « pour pouvoir
tirer, il faut d'abord avoir conserveé la balle teatse déplacant vers 'avant du terrain jusqu'a
un endroit ou on peut tirer ». Lorsqu'il y a augtaéion du volume de jeu, il y a aussi plus de
chances pour que l'un des coéquipiers arrive &pkackr jusqu'a I'avant du terrain avec la
balle pour finalement mieux la conserver en réduises pertes de balle. C'est ainsi que les
eleves, avec l'approche constructiviste, ont prisithnces de tenter des tirs au panier. On
voit donc que les occurrences dans ces deux c&égoe sont pas indépendantes les unes
des autres ; cela fait partie d'un tout. En fanpdlyse statistique d'un point précis du jeu (ici

par exemple, le volume de jeu ou le nombre deatirpanier) ne permet pas de rendre la
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réalité du jeu : cela n'en donne gu'une vision itéd&i I'on veut comprendre cette réalité
numérique, il faut voir I'ensemble de ces donndaBsiques comme un systéme ou une
donnée s'explique par rapport a toutes les autrescgproquement. C’est que l'on vient de
montrer avec l'explication de l'augmentation du hmmde tirs au panier en rapport avec
l'augmentation du volume de jeu.

Pour résumer, I'éléve dans l'approche du basketbat une approche constructiviste essaie
d'utiliser ses ressources dans les aspects diféésenivants du débat d'idées et du jeu, sans
gu’ils soient hiérarchiques ou chronologiques: pkas technique, l'aspect interprétatif,
l'aspect de la prise de décision tactique, lI'aspecctommunicationnel et l'aspect social.
Comment est-ce qu'il mobilise toutes ces resso@rEdes sont solidement incorporées dans
les performances en jeu du joueur. Par rappoaparéntissage avec l'approche technique, le
processus constructiviste montre que I'éleve appdams un systéme et dans un processus
complexe gu'il restructure lui-méme en fonction gesblémes rencontrés dans la pratique et
identifiés comme tels par lui. Il s'agit d'un preses autopoiétique qui est influencé par la
multiplicité des éléments qui rendent cette sitratie jeu complexe.

Actuellement, cette dimension est généralementrégm@ar les enseignants taiwanais qui
n'utilisent qu'une approche technique du basket-Qala ne signifie pas que l'approche
constructiviste devrait remplacer I'approche tegheipour I'enseignement du basket-ball ; en
effet, chacune des deux approches offre certainatriloutions spécifiques, elles ont un
rapport de complémentarité entre elles, et leuppip respectifs peuvent varier suivant les
apprenants. Simplement étant donné I'age précoseétbves engagés dans cette étude,
I'approche constructiviste présente l'intérét degéy leur rapport au savoir dans sa

dimension méta-réflexive et dynamique.

Le discours sur le jeu et les constructions desa@es/tactiques en basket-ball

En général pour l'enseignement de I'éducation phgsia Taiwan, ou alors pour

I'enseignement centré sur l'approche techniquecelfd est mis sur la démonstration par
I'enseignant et la répétition par I'éléve. Touwfbaspect « discursif », le fait de dire ce qu'on
fait, est souvent absent, le ‘bavardage’ étant syme de désordre et d’indiscipline. Dans
cette étude au contraire, a travers le débat djdéebut recherché est de développer un
rapport dynamique entre I'action et le discoursap@s de I'action. L'idée de base est que
I'action sert de condition au discours oral toutpe@sentant en soi une forme de langage.

Celui-ci étant pluri-modal, c’est le passage dubakiau non verbal a travers la dimension
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corporelle et I'expérience éprouvée et partagéesqti de support a la mobilisation d’'une
pensée en actes et d'une action pensée. Cettetitjake permet aux éléves de construire des
savoirs tactiques du jeu, d’extraire des regleBadtion efficace et ainsi de dire pour faire et
de faire en disant. Plusieurs enjeux sont couvpds I'approche méta-réflexive ainsi
déployée par et dans le langage et I'action :

1. S'approprier l'apprentissage grace a des « voixfféentes. dans le débat d'idées, la
maniere interprétative de penser est accompagregel@yprocessus de lecture et le processus
de sémiosis. Pour dialoguer avec autrui, l'intésacten tant que phénomeéne discursif
dialogique (Vygotsky, 2002) ameéne a plusieurs adeefangages possibles qui peuvent étre
verbaux et/ou non-verbaux. Vygotsky parle a ceadtafe plyphonie en ce sens que les points
de vue non seulement se croisent mais les nivedlexifs s’entre-mélent pour envisager des
degrés de complexité variés.

Les actes de langage oral constatés dans les ddbat&léves sont : I'énonciation, la
description, la narration, lI'argumentation et ldidagion. Les actes de langage non verbal
sont : passer, recevoir, se déplacer, tirer, ...Raar les analyser, nous les avons restitués en
contexte et en enjeux (rapports de place, arguri@ntaet projet d’influence, effets
pragmatiques etc...). Ce genre de discours spécifijguapparait dans la situation didactique
instituant le débat d’idées autorise les procesigusonstruction des savoirs. Ainsi, le débat
d'idées utilisé dans I'approche constructiviste peut étre simplifie ou dénaturé par
l'intervention adulte ; autant il ne s’agit pas thsser les éleves libres de discuter de
n'importe quoi, le jeu et le débat ne devant pas @issociés, autant I'émergence des
solutions a explorer ne doit pas méme étre suggésédase théorique de cette approche
ouvre un véritable dialogue, au sens sémiotiquesdne, entre I'action et le discours ; c'est la
'une des origines du savoir qui provient de latipree. C'est pour cela que le croisement
interprétatif des expériences du jeu progressaiaatfa mesure que le cycle d'apprentissage
progresse lui aussi. Dans le processus de rédutgisiinterprétations possibles, l'objectif est
de mettre les éleves dans une situation ou ils ggeusipprendre de facon réciproque et
mutuelle tout en dépassant la moyenne des indivibupeuvent se référer aux autres éléeves
comme autant de systémes différents a prendretettér comme source de connaissances

partagées.

2. Vers une lecture tacite des intentions des jouelgs joueurs passent progressivement
et alternativement d'une posture autoréférée apasture ouverte a des interprétations

croisées et divergentes. Quand un éleve appreraueneeapproche constructiviste, il part de
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lui-méme, comme étant son propre unique référeist petit a petit, grace au débat d'idées
durant lequel il rencontre des points de vue i€ et des idées divergentes des siennes,
son esprit s'élargit comme par cercles successifsasse par exemple d’'un centrage sur la
balle a la prise en compte des adversaires puipalsnaires. Durant ce processus, I'éleve
incorpore des éléments référés aux partenaires quxs adversaires. En fin de cycle
d’enseignement, les éléves de I'age considérénemédes actions de leurs coéquipiers et les
facons d'attaquer de I'équipe adverse. Cette augtm@ncroissante de la complexification ne
ressemble pas a l'augmentation traditionnelle d#iffeulté du jeu qui en général, procede
par jouts successifs et passe du rapport d’'oppasén 2 contre 2, puis au 2 contre 3, au 3
contre 3, et ainsi de suite. La complexificatiorse fait en fonction des perceptions tactiques
et des intentions des éléves en contexte situdaiErtout au long du cycle d'apprentissage,
I'éléve regarde et corrige les situations d'unerfadifférente en fonction de I'évolution du
rapport de forces dynamique durant le jeu. Il s'&#ign de recalibrer constamment les
intentions tactiqgues selon le poids des indicesrimétés dans le jeu et dans le rapport de
forces. Ainsi par exemple, des joueuses percuesneoimoffensives en début de jeu peuvent,
si elles inversent le rapport de forces et panaenm@ prendre leur place dans I'équipe, a étre
reconsidérées et réévaluées du point de vue désiaméccollectives. Cette lecture évolue
avec l'expérience du jeu et la charge sémique ridiseis prélevés : elle est constamment
réévaluée en fonction des intentions des joueute ¢évolution du rapport de forces dans le
jeu. Dans ce cas-la, des indices pertinents sdrdiesxdu jeu, indices qui sont constamment
ré-évalués tout au long du jeu.

Avec la réversibilité des rbles et la récursivité dialogue dans l'action, l'approche
constructiviste guide les éleves pour comprendseingntions de leurs coéquipiers et de
leurs adversaires. Ceci leur permet d'anticiperefésts des actions et d'atteindre les effets
recherchés. Ainsi, les éleves deviennent des jsumpables de lire véritablement le jeu pour
agir. D'un coté, ils veulent pouvoir étre compris fes autres, d’autre part ils vont faire des
hypothéses plus ou moins réalistes en fonctionadguhlité du discours qu'ils recoivent et
interpetent. lls se placent alors en position adve d’acteurs/interprétants et de fait
prennent le statut d’auteurs agissant en réceplgsnpartenaires. De cette facon, les joueurs
écoutent les discours de leurs partenaires en niémes qu'ils ré-organisent constamment
leurs propres discours : leur systeme d’interpigtats’en trouve constamment et modifié et
consolidé. Les résultats de cette étude montremt dae les interprétations des éleves d’age

jeune et la reformulation de leurs pensées sostriches dés lors que les conditions sont
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réunies pour le faire. Dans ce cas, I'horizon wgation du joueur-lecteur va vers une
tendance plus ouverte, plus précise et plus coraplars l'interaction avec ses coéquipiers.

3. Raisonnement par inférences et extraction des sedke I'action efficace, vers une
posture métapraxiquele raisonnement par inférences procede d'unséegeargumentée et
rationnelle qui met en place un systéme de prémidd@ction en projet, sorte de systeme a
valider dans et par l'action (Schon, 1991). Dares approche constructiviste du jeu sportif,
I'éléve apprend par le raisonnement sur la corstrudes régles de I'action efficace. Schon
(1991) estime que le fait de réfléchir par inféeerest une activité de délibération et de
pensée rationnelle. Un systéme de planificationugbsé avant d'agir, puis cette action est
validée, dans l'instant de I'action et par I'acteeion le fait que le plan ait fonctionné ou pas.
Il ne s'agit pas de formuler des lois généralgspdiguer dans le jeu mais bien d'extraire de la
pratique des modalités d'action efficaces qui peuservir en contexte de regles de l'action
et d'organisation du jeu si elles présentent cetarégularités. L'intérét de cette construction
des regles de I'action n'est pas généré par ldssrély jeu générales qui sont imposées par
I'enseignant durant le jeu ; il vient plutdt detiats efficaces menées durant la pratique d'un
certain jeu. S'il existe une certaine régularitthhsdaes actions, cela permet aux éleves
d'organiser leurs jeux en fonction du contexte,learjoueurs se situent dans des contextes
dynamiques et évolutifs. C'est ainsi que le joymurt construire des combinaisons de régles
et d'organisation du jeu qui ne seront valables mue ce jeu car chaque jeu constitue un
contexte systémigue mouvant. L'expérience corpomglii suit le débat d'idées permet de
confirmer, totalement ou partiellement, ou au cangr d'infirmer leurs observations, leurs
interprétations, leurs décisions et la réalisatierieurs projets. Dans cette logique, ce genre
de posture métapraxique évolue au fur et & meaureyce d'apprentissage en assignant a
I'éléve un réle de co-constructeur avec ses passcdnnaissances dans l'action. Les résultats
de I'étude montrent qu'il est donné aux élevepddpnité de co-construire des savoirs avec
leurs partenaires dans I'action et par I'action.

En partant du point de vue des interactions, léégoaies discursives produites par les
éleves dans le débat didées (c'est-a-dire affiomst infirmations, argumentations,
propositions, reformulations, jugements) marquerfait que l'alternance des échanges entre
eux procede d’une réelle négociation autour deuieyga a faire pour gagner ensemble. Les
joueurs cooperent pour résoudre les problemes nénésodans le jeu. Au cours des débats, la
lecture premiere faite par un joueur s'enrichit issrprétations de ses coéquipiers, gagnant
en complexité et en profondeur, pour arriver, awalfia une lecture complete présentant

plusieurs plans de lecture. Dés lors, il devierdsgue de parler véritablement d’'une double
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dimension « dialogique » et « historique » au sEn8akhtine et Volochinov (1981), car les
échanges s'articulent dans un « avant » et unes apen fonction des effets produits. La
double concaténation de l'action et de la parobisraussi des tours de parole des locuteurs
précédents et de ceux qui vont prendre leur tasGrivent I'échange dans une dimension

temporelle fondée sur une dialectique de la ménatide I'anticipation.

4. Construire des savoirs tactigues de complexité ssamte(lou non ?): les savoirs
construits par les enfants sont expérimentés amtwne dans des situations de jeu proposeées
par I'enseignant et cette approche ne se résuma pag simple transmission de savoirs
tactiques prédéfinis par l'enseignant. En effete wonnaissance qui ne serait pas
expérimentée reviendrait a un simple savoir théeristérile de régles décontextualisées. Au
contraire, les savoirs construits par une misectioraou au travers d'une action, permettent
aux éleves de réfléchir au processus de construd@éce savoir et grace a ce processus
continu, le savoir se complexifie au fur et a mesies situations rencontrées dans le cadre
du jeu. Autrement dit, ce savoir tactique (par eplemles regles d’action) n'est pas transmis
par I'enseignant mais provient plutdt des actioésues par les éleves, au travers de la
réflexion sur I'action. Ces savoirs tactiques samgent par niveaux de complexité croissante
comme lI'a montré I'étude sur les regles d’actioficate, et ce des un age précoce des

enfants.

5. L'action en projet et le projet en acteke rapport entre « le dire et le faire » devede
pendant leur jeu s’inscrit dans un rapport diatpai c'est-a-dire qu'il constitue a la fois une
« action en projet » (ce qu'ils vont faire) et uprejet en actes » (ce qu'il ont font quand ils
disent faire) : I'éleve essaye de réaliser ce guait prévu de faire, et avant le jeu, quand il
réalise son projet, il essaye de prévoir toutesdetons a faire en regard des effets
recherchés. Ainsi, «dire c'est faire », les aaties paroles et les actions ne sont plus
distingués l'un de l'autre. L'attaque et la défars@u sont présents aussi bien pendant le jeu
que pendant le débat d'idées. Cette prise en caroptauelle crée une dynamique qui incite
les enfants a élargir et approfondir leur discaunsl'action et par la suite, provoque la mise
en place d'une maniére d'organiser du jeu qui @matfort différente de celle attendue par

I'enseignant.
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Interprétation des lectures d'image et constructide pensées créatives

Selon les postulats constructivistes, il existdien fort entre la construction des savoirs et
les situations dans lesquelles ces savoirs appardiDe plus, la construction des savoirs ne
se fait pas simplement par accumulation mais @ilte de la compréhension des liens
existant entre faits et interprétations : apprerainesiste a lier ensemble différentes choses
qui ont un sens en regard d’'un projet d’action.shide point important recherché avec
l'interprétation des extraits vidéo dans la préséttide est d'arriver a comprendre comment
les enfants parviennent a certaines interprétatioss résultats montrent que les éléves dans
I'approche constructiviste arrivent, plus souvarg tgs éleves de la classe témoin, a prendre
en compte plusieurs éléments différents dans teatgins décrites dans les extraits vidéo
pour, au final, proposer plusieurs solutions aléues en fonction de I'évolution imaginée de
la situation. L'interprétation des extraits vidémrtsa faire apparaitre I'évolution de cette
capacité des enfants a créer des liens signifanrite les differentes actions possibles en jeu,
une assignation de significations qui évolue graggeu et au débat d'idées. Les enfants
mettent du sens sur une situation qu'ils conside@mme pertinente pour eux, ils prennent
en compte ce qui vient de se passer avant d’aaticip qui pourrait se passer ensuite car ils
I'ont déja expérimenté en jeu. lls renouvellensai@ sens qu'ils attribuent a telle action aprés
chaque nouvelle expérimentation ludique, faisartiamentre ce qu'ils pensent auparavant et
la réalité a laquelle ils sont confrontés. C'estsiaiqu'ils construisent constamment de

nouveaux savoirs dans une dialectique passé/pfésemtir.

A partir de cette perspective et des résultatsetie @tude, si I'on souhaite que la société
taiwanaise se transforme en une société qui cheicdévelopper la créativité, il serait
souhaitable de mettre de c6té la pensée qui imposaaison unique et standardisé (Hong
Lan, 2005). Les enjeux de cette approche a I'quiheaire de Taiwan sont majeurs : il s'agit
bien de passer d'une culture de la reproduction oiodéle a une démarche réflexive et
créative orientée vers la recherche des solutiafisctives par le dialogue. La place de
chaque individu est ainsi reconsidérée de facommygque et non plus normative, et I'espace
de parole prend une fonction émancipatrice (Sedflel ; 2002). Sont alors généres, dans
une horizon d'interactions avec autrui, la norm&adinalité d'un « conSENSus » librement

consenti et co-construit dans et par I'action. Gappose que la pensée flexible et la pratique
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réflexive deviennent un point important dans legéye éducatif de 'EPS taiwanaise dans le
futur.

Dans la présente étude, c'est cette idée qui amé&é en pratique dans le cadre de
I'enseignement du basket-ball pour des enfantsefeuih s’est agi de s'éloigner du modele

traditionnel culturel de reproduction des schéma@sentés par un enseignant-modéle pour
aller vers une pensée qui met l'accent sur l'acfiexion. La création de relations indédites

qui est ainsi autorisée au travers du dialoguesctillpermet de chercher des solutions aux
problemes rencontrés. La place de chaque apprehanh rapport au savoir sont ré-évalués
de maniere dynamique au lieu de demeurer inscaits dine norme figée. De cette facon,

I'espace ménagé au discours acquiert une fonctrmnépatrice, comme le suggére Searle
(2001). Malgré une diversité initiale d'horizons deaque éleve, au final les joueurs

parviennent a un libre consensus par une co-catstnudans et par le jeu.

2. Réflexions
Le processus de cette étude a constitué une m@flgpermanente autour de la résolution des
problemes rencontrés dans la pratique. Ainsi, alogs maintenant revenir sur les différents
problemes et les solutions rencontrés lors du diémment de I'étude, et les solutions qui leur
ont été apportées.

Le sujet d'étude : de l'approche « teaching games uinderstanding, TGfU » a
I'approche constructiviste ou I'apprentissage desix par la compréhension

Avant le commencement de la rédaction de cettee¢turte revue de question a éteé réalisée.
C'est ainsi que l'on a pu s'apercevoir gqu'une nt@jates auteurs s'étant intéressés a
l'approche TGfU affirmait que son fondement théoeigétait élaboré a partir du
constructivisme. Durant nos études, la questiost €ependant posée de vérifier si cette
affirmation était avérée ou non. Apres une recleerplus approfondie sur la théorie du
constructivisme, il est devenu évident qu'il exista fait des décalages entre certains aspects
des enseignements tactiques de lapproche TGfU eetfohdement théorique du
constructivisme, mais que ces deux approches dvaessi certains points communs
indéniables. C'est pourquoi certains chercheutdigsant un rapport entre I'approche TGfU
et le constructivisme, selon gu'ils se sont inE¥esa certains aspects du constructivisme ou
non. En fait, il n'est pas plausible, a notre sdesse demander si « oui ou non ? » |'approche
TGfU et le constructivisme sont similaires ; ceégpend de la fagon dont on les considére. En

d'autres termes, une telle question est déja emeime un piege, car elle contient sa propre
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réponse. Faire une distinction plus nuancée pemitetiirement de mieux comprendre les
relations qu'ils existent entre les deux. Donc,dexductions sous le label ‘TGfU’ élaborés
par certains chercheurs ont tendance a se rapprdoheonstructivisme, alors que d'autres
s'en détachent davantage sans le faire expliciterDams tous les cas, le point commun est
gue l'on part du jeu et de I'action.

La logigque poursuivie dans cette étude a été déféeer a la littérature de base concernant le
paradigme constructiviste ; ce sont les intéréfs plostulats de base et les modalités de mise
en ceuvre des protocoles de certains chercheursemainent des degrés différents
d'utilisation de l'approche constructiviste. On tpalors se demander pourquoi on ne
commencerait pas en utilisant dés le début lessidéeconstructivisme pour, partant de ces
implications, élaborer une approche constructivesteEPS. Dans ce contexte, le sujet de
I'étude a été orienté non plus sur le courant T@fals plutbt vers la mise en oeuvre des

conceptions du constructivisme en EPS.

Le cadre théorique

Tout en réflechissant aux rapports entre le couf@itU et I'approche constructiviste, au
niveau du cadre théorique, on s'est aussi intérpssg croiser les différents cadres
théoriques, par exemple la pensée complexe, laoti@oe et la philosphie de la pensée. En
fait, pour réaliser cette étude, il est nécessdia@alyser ces cadres théoriques de facon
croisée pour canaliser et comprendre I'apprentssalgvécu par les éleves et non tel que
décrit par un observateur extérieur. Durant ce gssgs, la complexité théorique et
conceptuelle a créé une difficulté a comprendreHhésries et a écrire la présente these. La
raison de cette difficulté vient de I'habitude adbercheurs qui en général ont une pensée
cartésienne expérimentale, formatée selon la toelale cause a effet », alors que cette
recherche essaye de s’inscrire dans une démarch@riqgre croisée embrassant la
complexité d’'un phénoméne humain singulier en odatesitué et authentique. A travers
I'étude de I'approche constructiviste, on peut cangre les caractéristiques dialectiques
entre les choses, ce qui permet de donner une guigp complexe pour décrire et

comprendre les phénomenes d'apprentissage.

Le choix des participants

Pour réaliser un enseignement selon l'approchetragtigiste en EPS, il a fallu d'abord
former des enseignants et les enquéteurs. Celta falespar I'organisation d'ateliers de
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formation et a supposé de s’'inscrire dans la durée ne change pas un systéme de
représentations avec un stage de formation. Lexothe$ participants s'est fait au sein du
groupe d'enseignants qui ont participé aux atelieeux qui le plus facilement ont accepté
d’étre déstabilisés par la complexité de ce nouveaadigme. Puis il a été demandé a
I'enseignant sélectionné de choisir deux de sessada(2 sur les 9 gu'il encadre) et d'y
introduire dans l'une un enseignement utilisamipfache constructiviste, et, dans l'autre,
I'approche technique. Pour I'enseignement suivagprioche constructiviste, il était
nécessaire d'avoir un volume horaire d'enseignecwmrgéquent afin que les éleves puissent
effectivement entrer dans I'approche constructvjisteci implique d’organiser les débats en
plus des exercices pratiques sur le terrain. Airmils avons utilisé 18 lecons (c'est-a-dire 720
minutes de pratique effective) pour l'enseignenmssion les deux approches compareées.
Comme nous avions montré le peu d’'intérét d’'unquole de type « processus/produit » de
comparaison de l'efficacité respective de chaquthou, il a fallu construire une méthode
de triangulation qui mette en évidence les hegus$ du fonctionnement des éléves pour
résoudre leurs problémes dans la pratique.

Par ailleurs durant I'étude, il y aura eu bien d#s facteurs imprévus, comme des disputes
entre joueurs, voire des bagarres et malheureudeaussi des blessures dues a des accidents
banaux. A cause de ces imprévus, il s'est cré&aalage entre le plan des lecons prévues et
les lecons effectivement réalisées. Cela peut aessi du fait que I'on a cherché trop vite, en
début de cycle, a obtenir des résultats dans Idgerpences des enfants. En conséquence,
une fois passés le ‘choc' et les inquiétudes vat@nette accumulation d'imprévus, il a fallu
les accepter comme inhérentes a la situation difectet faisant partie intégrante de
n'importe quel processus d'apprentissage. Néanmibimportant aura été de discuter avec
I'enseignant aprés chaque lecon pour conserveuddit@ de I'enseignement, négocier les
contenus d’enseignement et la progression des tsrparticipant a I'étude. S’est néanmoins
posée la question déontologique classique : legitaés des enfants suivant la démarche
technique étant a un certain point de I'étude malostrastés que ceux de l'approche
constructiviste, devait-on poursuivre I'étude ddessens initialement prévu, privant en

quelque sorte le groupe témoin des apports deatajpe réflexive ?

Le recueil des données

Pendant les interactions du débat d'idées, desemnels sont apparus au niveau de la fagon

dont se déroulaient les échanges. Dans le cas itlé#hit prévu en début de cycle que les
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enfants puissent débattre entre eux sans l'intBored'un adulte, I'enquéteur ne devant étre
présent que pour recueillir les propos tenus paetdants durant le débat. Toutefois, quand
les enfants ont commencé a entrer dans le débdieww’interagir entre eux, ils se sont
parfois adressés a I'enquéteur pour attendre gessés toutes prétes, réduisant d'autant le
temps consacré au débat entre pairs. De plus,ndgsten temps, le contenu des réponses
produit par les enfants ne correspondait pas ae tymformations que l'on souhaitait
recueillir pour I'étude. C'est pourquoi il étaitrjoés nécessaire que I'enquéteur recadre les
échanges dans la bonne direction, sans que cel&sespe pour autant un guidage
pédagogique. On s'est aussi apercu que si le méapeéteur suivait le méme groupe
d'enfants sur plusieurs lecons, le déroulementidbats n'en était que meilleur. Cependant, il
fallait faire attention a un autre biais; il nelé# pas que les enquéteurs, qui voulaient
recueillir plus d'informations en rapport avec lges de I'étude, ne guident et n'orientent trop
directement le contenu et la teneur des débats.c&are, l'intervention et une certaine
gestion du débat par I'enquéteur étaient parfaiggsaires, comme par exemple lorsque les
débats se transformaient en disputes, ou lorsgsapre défaite, quand le moral des enfants
était si bas gu'ils avaient besoin d'encouragenetris réconforts.

Pour résumer, on peut dire que lors de la miseratigpe de cet enseignement du débat
d'idées, l'enseignant devait a la fois ménageramaio espace de liberté durant la discussion
entre enfants pour leur permettre ainsi de fairerdes échanges d'opinions, mais aussi, en
méme temps, essayer de comprendre de quoi les®nfaoutaient et quelle était la nature de
leurs préoccupations. Lorsque cela était nécesdaine poser des questions ouvertes pour
soutenir leur débat permettait de promouvoir urrepissage coopératif et interactif, ce qui
veut dire que les enfants n'étaient pas laisséaxan€mes sans aucune intervention de
I'enseignant. Celui-ci assumait par ailleurs soginpkdle d’enseignant en proposant des
contenus complémentaires en relation directe aagpioblémes rencontrés dans la pratique,
ce qui suppose une expertise dans l'accuité desditation et dans l'offre de formation

correspondante instantanémant.

Le traitement des données

Le traitement des données a surtout concerné lesiéds qualitatives. Des données
discursives ont été recueillies, transcrites pusluites, mais la somme de ces données
accumulées a fini par former un tel ‘océan’ qudté difficile d'en réaliser l'analyse et le

traitement exhaustif. Ainsi, la taille des mailldis filet a été définie en fonction du résultat
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qui était recherché. Autrement dit, le choix deggaries d'analyse a été difficile pour cadrer
le niveau de catégorisation des données. La soluétenue a été de revoir comment cette
catégorisation était faite dans la littérature asso a ce champ de recherche. Ainsi par
exemple, pour le traitement des données discuisives été choisi la catégorisation des

énonceés selon : affirmation, proposition, reforrtiola et jugement. Par ailleurs, réaliser le

lien entre contenu, discours et action a été elggaesorte le défi de I'analyse. Il reste en fait
un large espace d'approfondissement possible myse dans cette partie. En tout cas, ce
vaste corpus croisé correspond a une réalité ditilomement de ces jeunes éleves durant le

cycle d’apprentissage.

De l'usage des résultats

La visée initiale de I'étude est de donner unewadheuristique a la recherche, c’est-a-dire
une démarche descriptive et compréhensive. Celaabtrésultats n'ont pas vocation a étre
généralisés a d'autres classes ou a d'autresymstite I'enseignement. Ainsi, il n'est pas
possible de donner des prescriptions immédiatedééhitives a propos des différentes

méthodes d'enseignement. En d'autres termes, i¢afiph directe au niveau de

I'enseignement des résultats de recherche n’edbpdse ; I'enseignant pourrait simplement
prendre les résultats et tendances de cette étutdmieque valeur de référence, et a partir de
cela, il pourrait viser une compréhension fondamdentoncernant l'apprentissage selon
l'approche constructiviste. Cela reviendrait a tjoeeer ses propres pratiques

professionnelles en se centrant sur I'heuristigee démarches de I'éleve. Par la suite,
I'enseignant pourrait modifier et transformer cditse en fonction des situations qu'il sera
amené a rencontrer, et non appliquer le procedslasneéthode de cette étude directement,

sans prendre en compte les fonctionnements dacgep éléves.
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Conclusion et perspectives

Cette étude s’est fixé comme objectif d’'investigl'emaniere dont le jeune éléeve s’y prend
pour apprendre en basket-ball. Partant du paradigamstructiviste qui postule: 1) la
singularité de l'action en contexte situé autherdig2) le nécessaire affrontement du sujet
apprenant a un obstacle ; 3) la présence d'un qméis méme chez le ‘débutant’; 4) la
complexité des interactions au sein d'une communadet pratiques et 5) l'inscription des
phénomenes de co-construction de savoirs d’actams dine historicité, nous nous sommes
centrés sur les phénoménes langagiers qui suppdeéepensée en actes et la pratique
réflexive. L’'enjeu était d’'investiguer une heurigte des actions du point de vue de celui qui
les génere, en l'occurrence le jeune joueur de eéidsdl de 10 ans. L’épistémologie
constructiviste engage également le chercheurdegsgparadigmes de recherche spécifiques :
partant de I'observation fine de phénomeénes enittong naturelles, il ne s’agit plus au
terme d'un protocole expérimental pré-établi deifs@r I'infalsifiabilité d'une loi a
géneéraliser. L'objet d’étude n’est plus simplifieyp raisons d’étude, mais au contraire pris
dans la complexité des variables qui le sous-temnden

L’enjeu de cette recherche a donc consisté a éédes phénomenes a partir de données
empiriques afin de comprendre ce qui se passe i e vue des éleves. Cela suppose de
mettre en réseau les résultats d’observationsetouéstituant leur dynamique complexe dans
la durée, et donc une méthodologie a la fois rigose de recueil, de viabilisation et de
traitement des données, mais aussi I'élaboratisrodéls d’analyse adaptés a I'objet d’étude.
Ces outils, construits selon les regles de I'agtt{pence, précision, sensibilité, fidélité, etc.)
doivent autoriser une interprétation spéculativeveoie et féconde des résultats. La
construction des outils d’analyse a partir des éesnrecueillies est une prise de risques
constante mais fait appel a une forme d’'ingéniaditde créativité rigoureusement structurées.
Nous nous sommes donc livré a la description ceoilel’activité de I'éléve par une méthode
de triangulation des données empiriques suivardfebobservation systématique du jeu de
basket-ball en situation réduite (4x4); 2) l'arsslydu discours a partir des interactions
langagiéres en situation didactique (le débat d%jiéeet 3) la lecture interprétative comparée
de séquences dans un test vidéo anté/post cycpprdigissage. Cette triangulation des
données a supposé également I'usage de méthodespa@es de traitement quantitatif et
qualitatif, ce qui a permis a la fois d'étayer tdxsservations et de fonder les commentaires et

réserves concernant les résultats observés. Leayti@ns épistémologiques dont nous nous
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sommes constamment entouré n’ont pas empéchéugeragnts du protocole, les conditions
authentiques d'observation étant par essence esljattvariations. Cependant, les résultats
obtenus a partir d’un corpus massif et croisé nmrgent a penser que la connaissance des
modalités d’acquisition du jeu de basket-ball cleeune enfant ont quelque peu bénéficié
de la démarche. Nous pouvons distinguer plusigpestde résultats majeurs.

Les données de l'observation systématiquentrent que les équipes qui s'affrontent
réeéquilibrent constamment le rapport de forcesad®rf a modifier de facon dynamique le
volume de jeu; les indicateurs d'offensivité/dé&ieité montrent que: 1) les progres
s'inscrivent dans la durée, ce qui suppose un ajalgprentissage suffisamment long ; 2) des
ruptures et des paliers semblent accréditer I'akstagnations, alors que c’est la dynamique
de l'affrontement qui se recrée dans le rééequijeradu rapport d’opposition; 3) les
indicateurs de volume de jeu sont des indicesdgle 'efficacité d'une équipe ; et 4) Les
équipes formées sur une approche constructivisieseptent des progrées a peine
significativement meilleurs que les autres, avdteaestriction portant sur la maniere dont la
dynamique du jeu est gérée.

Les données de I'analyse de contenu et de I'analysdiscourdors des situations de débat
d’'idées montrent des spécificités dans les phénemda co-construction des savoirs. Si les
préoccupations des éleves passent de lancer/r@aeegtila balle a lancer pour que la balle
Soit réceptionnée, le découpage des taches adesédquipe passe par la répartition des réles,
puis des espaces, puis des responsabilités en dymania circulation des joueurs est
envisagée dés lors que leur intentionnalité esirparée aux projets d’action, ce qui fait de
tout attaquant ou défenseur un partenaire posiia@msystéme par rapport aux opposants.
L’intégration des joueurs a priori plus faibles, l®tcurrence massivement les filles, passe
par leur participation active aux débats qui petemttaux meneurs d’'intégrer des points de
vues différents pour allier des compétences variégesichesse langagiere révelée par I'étude
fait de cette étude des interactions un outil diqae majeur pour déployer la posture
réflexive et la réflexion incarnée. Le langage apfiaa ce titre un support incontournable
pour acceder a ce qui fait sens pour les joueuésnens’il ne représente pas en soi toute
I'activité réflexive.

Les données de lecture sur pré/post-test vidéb montré la richesse des interprétations
possibles en regard du degré d’avancée dans l'aligsage, soit en début/fin de cycle. Tout
se passe comme si le joueur engagé dans une graéfiexive voyait son monde transforme
par la maniére d’identifier les indices pertineatsde spéculer sur les issues possibles des

actions a intenter. Si lire c’est anticiper sur @egnements plausibles a venir, les jeunes
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joueurs ont radicalement modifié leur maniere ditdbo la situation concréte et I'espace du
probleme qui s'offre a eux. Cette lecture s’en ¥menrichie et complexifiée, autorisant des
raisonnements complexes incorporant des stratéigiesature hypothético-déductives. C’est
la 'une des surprises de I'étude, que de trouvezcces éleves que d’aucuns considerent
comme frustres en regard de leur jeune age, desnrements subtiles inscrits dans une

communauté de pratiques qui les porte et les stgpor

Au total, les apports de cette étude renouvelleatdourants actuels de pédagogie et de
didactique des sports et de I'éducation physiquéegpression ‘enseigner des jeux pour la
compréhension’ [teaching games for understanditaj} & renouveler, nous opterions ainsi
pour le vocable suivant : ‘apprendre les jeux adra la compréhension’ [learning games
through understanding]. Ce vocable a été introdaits les publications anglo-saxonnes par
notre équipe (Gréhaigne, JF., Chang, C.W. & Wallidn 2004 ; Gréhaigne. J-F., Zerai, Z. &
Caty, D., 2009). Notre regard a tout d’abord cd@sé& se détourner provisoirement des
préoccupations de I'enseignant, sans perdre ddevegstéeme enseignement/apprentissage,
pour se recentrer sur le point de vue de I'élévd’gkeve. Force a été de lui donner la parole,
de I'observer précisément dans son activité, é¢ d@sser désigner lui-méme ce qui fait sens
pour lui en contexte. Si étre un “bon joueur” esked-ball est un processus complexe et long
qui met en jeu des ressources techniques, sénmestigti décisionnelles, langagieres et
sociales, l'acces a cette activité est autorisé ljgaralyse des productions langagieres,
verbales et non verbales. La relation entrdite et lefaire est bénéfique (sous conditions)
pour les apprentissages en Basket-ball, et peaicétrsidérée comme faisant partie intégrante
de I'enseignement de 'EPS. S’il ne s’agit paglieiréhabiliter la parole sur I'action, loin s’en
faut, nous considérons cependant que la parolacéisin et que toute action est signifiante.
Les interactions langagiéeres en situation didaetiqmont donc chargées d'un pouvoir
perlocutoire et d’'une visée pragmatique qui in fivatribue de la modification des conduites
motrices du joueur. Encore fallait-il le montremdaune activité collective comme le basket-

ball ou la communauté des pratiques joue un rG@&bkmajeur.

Enfin, I'activité de résolution de problemes a patte I'expérience motrice est déterminante

pour engager la posture réflexive chez I'élevele ekt propice au développement de sa
créativité, condition a terme de l'autonomie. Caitisture demande a étre déployée dans
notre contexte culturel chinois qui fonde princgrakent les préceptes d’enseignement sur un

confucianisme normalisé et sur une sélectivité mtigante. La notion méme d’efficacité,



274

hY

investiguée de facon magistrale par Jullien (199@ynande a étre requestionnée et la

rencontre entre Occident et Orient peut ainsi @be opportunité pour mettre en perspective a

la fois la compétence a ‘lire la propension desseBbet celle consistant a ‘planifier I'action

par rapport aux effets recherchés’.

Les perspectives ouvertes par cette étude sontrdahiples et nous nous contenterons de les

décliner en vue d’un débat scientifique ultérieur:

Poursuivre le croisement des approches scientifiques pouruwmieomprendre
comment I'éleve s’y prend pour apprendre.

Envisagenr’approche constructiviste dans la durée sur tigdes longitudinales.
Approfondir les variableqsexe, niveau de pratique, age des éleves; famate
I'enseignant...).

Transposede protocole et le lien action-réflexion a d’astr&@PSA, (éventuellement
des pratiques individuelles d’affrontement. Ex:nisncombat...).

Etudier 'impact possible en matiere dermation des maitre§nitiale et continue) et
les limites inhérentes a ce changement radicahdsdmme pour les formeés.
Orienterles bases théoriques de TGfU (distinguer maieatiquonstructivisme).
Approfondir la problématique de la co-construction des saveinfre pairs, par

exemple par le processus « action-réflexion ».
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ANNEXES 1
Tableau de comparaison de la progression des contendu jeu en basket-ball selon les deux
approches
I'approche sémiconstructiviste I'approche technigtecentrée
Date | Lecong Contenus Date | Lecons Contenus
09/20 | Prétes]- Jeu 4x4 sur terrain réduit 09/20 | Preétest- Jeu 4x4 sur terrain réduit
— Exercises de la maitise du ballon
09/21 | 1, 2 |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 09/21 | 1. 2 |- Conduite du ballon selon une linge
droite
— Conduite du ballon selon une linge
09/27 3 |-Jeu 4x4 sur terrain réduit 09/27 3 g
en forme S
10/04 a |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 10/04 4 Lancer et attraper le ballon (poitrine)
— Jeu de passe 3x3 — Jeu de lancer et attraper
— Jeu de 4x4 problémectaue orient
¢ in réduit - # faut faire troi — Lancer et attraper le ballon / passes
sur terrain réduit: # faut faire troig
10/05 | 5, 6 ) ) 10/05 | 5, 6 |-Jeu de lancer et attraper
passes pour pouvoir d’aller tirer » .
(en mouvement + conduite du ballon)
— Jeu de passe 3x2
—Jeu de 4x4 problémtactique orien
10/11 7 |sur terrain réduit: # faut faire troi§ 10/11 7 |- Jeu de lancer et attraper le ballon (2
passes pour pouvoir d’aller tirer »
— La drible en passant I'obstacle
10/12 | 8, 9 |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 10/12 | 8, 9 ] P
— Défence stable
— Jeu de probléme tactique oriersidy
10/18 10 |terrain réduit « 4x3 avec un joker ¢ 10/18 10 |- Technique du tir au panier
sort de la ligne de fond »
— Lancer et attraper le ballon / 1+1 pas
10/19 |11, 12 |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 10/19 | 11, 12 o P ] P
et puis tir au panier
— Jeu de probléme tactique orierstdy|
terrain réduit « si on passe 2 port
11/01 13 _ ) « ) P P 11/01 13 |- Jeu 2x2 sur demi terrain réduit
ensuite on tire au panier et marque, ¢
on gagne 3 points »
— Jeu de probléme tactique orierstdy . )
¢ in réduit . 2 . — Exercices des passes en diagonal
errain réduit « si on passe or
11/02 | 14, 15 , ) ) P P 11/02 | 14, 15 |- Exercices du tir au panier
ensuite on tire au panier et marque, ¢ ) L
. — Jeu 3x3 sur demi terrain réduit
on gagne 3 points »
11/08 16 |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 11/08 16 |- Jeu 4x4 sur demi terrain réduit
17, 18 17, 18
11/09 | (post- |- Jeu 4x4 sur terrain réduit 11/09 | (Post- - Jeu 4x4 sur terrain réduit
test) test)




293

ANNEXES 2

Dans ce tableau ci-dessous, on trouve le numérdedtait, la situation de jeu, les questions, kg

d'interprétabilité, le degré de difficulté, la grisu pas et enfin la synthése. Ces tableaux onttifis®s pendant
les pré-tests, les Post-tests et les tests durgrtl Parmi ces critéres, le degré d'interprétalal été défini en
fonction des possibilités de réponses, du degrélaleé de I'extrait. Le degré de difficulté a ét@aléé en

fonction du degré de complexité de la situatiorpaktir de ces 2 critéres, les experts ont décidéusiou non,
I'extrait pouvait étre utilisé comme référence.

Tableau d'estimation des connaissances des situatode jeu par les experts

Ig,ggre Degré de Prise ou
Codage N Situation Question d'interpr | e ité Non | Synthése
é-tabilité
Al drlé)obrlr?errau Joueur de I'équipe rouge N2 2 2 X *
A2 contre attaqug Joueur de I'équipe rouge-Rl 3 1 v *

Joueur non porteur du ballon de

/ *kk
A3 contre attaquel’équipe jaune N11 ° '

Remise en jey  joueur porteur du ballon de

. / *%
A4 de |?O|I|qune de I'équipe bleue N8 2 ?

Joueur porteur du ballon de

A5 contre attaque e 1 1 v -
I'équipe rose N2

Joueur porteur du ballon de -
A6 Passes I'équipe bleue 3 2 v
Joueur porteur du ballon de
A7 contre attaque|/ > p. 3 5 v .
tir au panier I'équipe bleu N11
Monter le Le partennaire & gauche de -
A8 ballon / fixation I'équipe rouge 3 2 v
A9 — — - — X —
A10 — Porteur du ballon — — X —
progrétion de d o
All ballon vers Le parﬁgnngwe a gauche de 1 1 X —
lavant équipe verte
A12 — — - — X —

progrétion de d  joueur porteur du ballon de

Al3 ballon vers réauipe i NLS 3 3 v Hoxk
Pavant équipe jaune

Codage 1: « 1 » signifie pauver ; « 3 » signifierbi
Codage 2: « * » signifie moyen ; « *** » signifie bien



Tableau d'estimation des connaissances des situatsode jeu par les experts (suite)

L . I_Degré Degré dg Prise ou
Codage N Situation Question d’interpr | 7.2 " Synthése
! . | difficulté |  Non
é-tabilité
progrétion de d
Al4 ballon vers | Joueur porteur du ballon-i4 3 3 v *
l'avant
ALS Joueur porteur du ballon de 5 ) v s
contre attaque I'équipe bleue N13
progretion @ dy  joueur porteur du ballon de
Al6 ballon vers réaui o 2 3 v ok
ravant équipe rouge
attaque Vers ur joyeur non porteur du ballon fe
Al7 zone de défend réaui e NLL 2 3 v *k
placée équipe verte
contre attaqug  Joueur porteur du ballon /
Al18 avec une passe Joueurs potentiels de la 3 3 v bl
longue réception du ballo
Al19 - - - - X -
A20 — — — — X —
_ Le partennaire de porteur dy -
A21 ballon 3 3 v
A22 — porteur du ballon 2 v ok
Bl - - — - X —
B2 - - - - X -
B3 - porteur du ballon — - X —
B4 — défenceur - - X —
B5 - porteur du ballon 1 X -
_ Le partennaire devant le porteur -
B6 du ballon 3 3 v
B7 - Le sens d’attaque 3 v i
B8 — — 3 3 v Fokk
B9 - - 2 2 v *
BlO - —_ 3 2 v *kk

Codage 1: « 1 » signifie pauver ; « 3 » signifierbi
Codage 2: « * » signifie moyen ; « *** » signifie bien
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Tableau d'estimation des connaissances des situatfode jeu par les experts (suite)

Degre Degré dg Prise ou
Codage N Situation Question d’interpr | 7.2 . Synthése
. . | difficulté |  Non
é-tabilité
Bl1l - - 3 3 v Hok
B12 - - - - X -
_ Le non porteur du ballon de xk
B13 I'équipe jaune 2 3 v
B14 - contre attaque 2 3 v ik
B15 — — — — 4 —
B16 — porteur du ballon 3 2 v ok
B17 — — — — X —
porteur du | La prise de décision de porteur -
C1 ballon du ballon 2 2 v

Codage 1: « 1 » signifie pauver ; « 3 » signifierbi
Codage 2: « * » signifie moyen ; « *** » signifie bien
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ANNEXES 3

Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numéro de référence du filme : 0920 C5 1 Pre Gdmge Paune contre Marine

Séquences de jeu en basket-ball
Equipe Jaune Equipe Bleu foncea

6 RM-10 BP

5BC/T/5R0O/BP
6 RM-10 BP

24BC-5/T/BP
6 RM-10 BP

3BC-5T/RO/BP
6 RM-10 BP

5 BC-3 BP
6 RM-32 BP

5BC-3T/BP
10 BC-6 BP

24BC-5/T[B
6 RM-10 BP

3BC-5T/BP
6 BC/BP

5BC -3 BP
10 BC-6 BP

34BC-5T//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numéro de référence du filme : 0920 C5 1 Pre Gdmge Rouge contre Violette

297

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Verte foncea

4RM-8-4T/BP
4BC/T/RO/T/BP
8 RM—-28 -4 T/ BP
4BC-8-4T[B
8BC-4T/[B
4BC/T/B

4 RM/BP

8 RM -4 T/BP

8 RM—4T / BP
4BC-8T/BP

8BC4TI/

16 BC / BP

16 BC/BP

16 BC -13T/BP

14 RM-15 BP

14 RM -13 BP

16 RM-14-16-14-16-14 T| B
14 RM-16-14-16 T/ BP

16 BC-14-16 T/ BP
14BC/T/BP

16 BC-14T/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But

[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numéro de référence du filme : 1004 C5 1 Game Rayge (changement d’un joeur) contre Violet
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Violette

2 RM-8 T/BP
8BC/T/B
2RM/BP

2RM-8T/BP
2RO-8T/BP

2BC2T/B
8 BC—2 BP

2RM-81//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numeéro de référence du filme : 0920 C5 1 Pre Gdmge Rose contre Verte fluo
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose Equipe Verte fluo
9RM/BP
29 BC-2-22 BP
9BC-11T/BP
2 RM -37 BP
11RM-9T/RO/BP
2RM-37BP
11 BC-9-11 BP
2 RM-22 BP
9 RM-11-9T/BP
2BC/BP
9 RM-11-9T/BP
2BC/BP
9RM-11-9T/BP
37BC-2T/BP
11 BC-9 BP
2 BC-22 BP
9BC/T/BP
2BC/I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu
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Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numéro de référence du filme : 1004 C5 1 Pre Gdme Rose (changement d’un joeur) contre Vertedonc

Séquences de jeu en basket-ball
Equipe Rose Equipe Verte foncea

4RM/BP
4BC/T/BP

4 RM—-29-4 BP
22 RM/ BP
4BC-22-4T[B
37RM-4T/[B

4 BC-22 BP /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-baRrétest
Numéro de référence du filme : 0920 C5 1 Pre Gadmge Bleu fluo contre Verte foncé
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Bleu fluo

Equipe Violette

1 RM-23T/BP

1 RM-7 BP

1 RM-23-21 BP

23 BC-1-7 BP

23 RM-1-23T/BP

23 BC-1BP

23 BC-1BP

23BC-7-1T/BP

1 BC-23-21 BP

15 BC-13 BP

13 RM-15T/BP

13RM/BP

13 RM-15T/BP

15 BC-13 BP

15BC/T/BP

31BC/BP

13 RM/BP

13 RM-15-13 T //

RM: Remise en jeu= Passe le balloB3P: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisjeu en basket-balLecons 4
Numéro de référence du filme : 0920 C5 1 Pre Gadmge Bleu fluo contre Verte foncé

302

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo

Equipe Bleu foncea

9RM/T/RO/TBP
9 RM-35-9-33-9 T/BP

33BC-9T/RO/BP

9BC/T/B

9BC/BP

9 RM-35
9RM/BP

9RM-35-9T/RO/T/BP
11 BC-9-35-9 BP

1BC-9/

1 BC-23-1-23-7 BP

23 RM/BP

23BC-21-23-1-23-21-7-1-23-1T / BP

23 RM-23-7-21 BP

23RM-1T/BP

23BC-7-1T[B

1 BC-23-21-7-23-1T/BP

1BC/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 4
Numéro de référence du filmd 004 C5 1 Game Play L4 Rose contre Verte fonce

303

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose

Equipe Verte foncé

22 RM/BP

4BC/T/RO/T[B

29 BC-22-4 BP
22BC-4T/BP
4 BC-29-22 BP
22 BC-4-22 BP
37BC/BP

22 RM-4 BP

22 RM-29-4 T/
22 RO/ BP

22 RM—-4-29 BP

16 BC-14 T/BP

16 RM-14-16 T
14 RM-16 BP

14 RM-16-14 T / BP
14BC/T/BP

14 RM-16 T/ BP

16 BC/T/BP

24 BC-14-16 RO-14 BP

14 RM / BP

14BC/T
16 RO/ BP

14BC-16 T/ B

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 4
Numéro de référence du filmd004 C5 1 Game Play L4 Rouge contre Violette

304

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Violette

2 RM-8
8 RM-27-8 T/RO/T/BP

28BC-8T/BP

2RM-8T
2 RM—-8-28-2 T/ BP

8BC/T/RO/T/[B
2BC/T/BP
8BC/T/BP
8BC-21T|B
2 RM-27-8 T/ BP

2RM-8T//

13 BC-15 BP

13 BC-15-13 BP

13 RM-31 BP

15 RM-13 BP

15 BC-25 BP

31 BC-13 BP

15 RM-13 BP

13 BC-15 BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 4
Numéro de référence du filmd004 C5 1 Game Play L4 Jaune contre Bleu foncé

305

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe Bleu foncé

6 RM/BP

32BC/T
6 RO/T/BP

6 RM-10 BP

6 BC/BP

6 RM-10 T/ BP

10 BC-6-10-6 BP

6 BC/BP

6 BC/BP

32BC/BP

5 RM-24-3T/BP

24 BC/BP

5 RM-3 BP

5RM-3T/BP

24 RM-34
5SRM/BP

3BC/BP

30 BC-5-3T/BP

5RM-24-3T
5RO/T/BP

24 BC-3-5T/BP
S5RM-3T

SRO-T
24 RO /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloB3P: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But

/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 8
Numéro de référence du filmd 012 C5 1 Game Play L8 Jaune contre Violette

306

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe Violette

32 BC-6 BP

32 RM-36-6-32-10 T / BP

6 RM/BP

6 RM/BP

6 RM/BP

6 RM/BP

36 BC-10 T/ RO-6 BP

6 RM/BP

25RM-15T
13RO/T/RO -BP

31 RM-13-15-31-13 T/ BP

15BC-13T
15 RO-25-13T/BP

15BC/T
13RO/T/B

13BC/T
15RO/T/B

15BC-13T/[B

15BC/T/BP

25 RM/BP

31BC/T/BPI/I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 8
Numéro de référence du filmd 012 C5 1 Game Play L8 Rose contre Bleu foncé

307

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose

Equipe Bleu foncé

4 RM/BP

22RM-4T
22 RO-4
22 RM—-4 BP

4 BC/BP

4BC-29T|B
22 RM/BP

22 RM-37-4 BP

4 BC
22 RM—-4-37-4-29-22-4T| B

22 RM/BP

4 BC
22 RM/ BP

4 BC

24BC-5T|B

22 BC-5-3BP

3BC-5-3T/RO/T
SRO/T/BP

5RM / BP
3BC/T/B
24 RM

5RM-3-5T/BP

5 RM/BP

3BC/T/RO/T
24 RO/ BP

5BC/T/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloB3P: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 8
Numéro de référence du filmd 012 C5 1 Game Play L8 Rouge contre Verte foncé

308

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Verte foncé

27 RM-8-28-8 T/ BP
8BC/T/B

8 BC-2 BP

2 BC-8-28-27 BP

2 RM—27-8-2 T/BP
2 RM/BP

27 BC
2 RM—-8-28 BP

27BC-8T/RO/T
2RO/ T/BP

27 RM-27-8-2 BP
2BC/T/BP

8BC/T
2RO-8T
2RO
2RM/BP

16 BC-14/BP
16 RM / BP

14 BC-16 T/ BP
16 BC/BP
30BC-14T/[B

16 BC-14 BP

16 BC/T/BP

14BC/T/BP

14BC/T/BP

16 RM / BP

14 BC

RM: Remise en jeu= Passe le balloB3P: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But

/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balLecons 8
Numéro de référence du filmd 012 C5 1 Game Play L8 Verte fluo contre Bleu fluo

309

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo

Equipe Bleu fluo

9BC/T/BP
9BC/BP

9BC/T
11 RO/ BP

9RM-33-9-11T
9 RO-33-9 BP

33BC-9T/BP

11 RM / BP

35BC
11 RM-9-33 BP

11RM-9 T [B /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloB3P: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu

1BC-21-1T/BP

1 BC/T-23-21-23-1-7/ BP

1 BC-23-21-23

23 RM-7-23-21-23-1T/RO-23 T
1RO/T/B

1BC/T/BP

23 BC-21-23
1RM-7-23-1T|B

23 BC-21BP

1BC/BP




Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 12
Numéro de référence du filmd019 C5 1 Game Play L12 Jaune contre Bleu foncé

310

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe Bleu foncé

32 BC-10 BP

6 RM/BP

6 BC
6 RM-36 BP

6 BC-32-36 BP

32BC/BP

6 RM-10-6 BP

36 RM-10-6 T/ BP

3RM-5T/BP
5BC-3-5-3T|B

3BC/T/BP

24 BC-3-5-34-3T/BP
5RM-3T/BP

24 BC

5RM-3-24-5T

5 RM-24 T/ BP

5 RM-3-34-5-3-5 T|/|B

34BC-3T/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 12
Numéro de référence du filmd019 C5 1 Game Play L12 Rose contre Bleu fluo

311

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose

Equipe Bleu fluo

29 RM—4 T/ RO-22-4 TB

4 RM-37-4-29-22-4T//|B
22 BC-4-29-4 T/ BP

4 RM-37-4-37-4 T
37RO-4T
4RO-22-4T|B

29 BC-22-4 BP

4 BC-37-22-4 T/l

23 RM-21-1-23-1T
21RO-1T
23RM-1T

23RO /T[B

23 RM-1-23 BP

1 BC-23-21-23-1T/BP

23 RM-1-23 BP

23 RM-1-23-21-23 T /BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 12
Numéro de référence du filmd019 C5 1 Game Play L12 Rouge contre Verte foncé

312

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Verte foncé

27BC-8-2-8T
8 BC-27-28 BP
2 RM/BP

8BC/T/BP

8 RM-27 BP

8 RM-27 BP

2BC-8T/[B

2 RM-27-28-8 T/ BP

14 BC/BP
14 RM / BP
16 BC/T/B
14BC/T/RO-16 T/BP

16 BC-24-30-14-16-14 T
16 RO/T/B

16 RM-14 T
16 RO/T/B

16 RM-14-16 T/ BP

24 RM-14-16 T
16 RM / BP

30BC-14-16 T/BP //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 12
Numéro de référence du filmd019 C5 1 Game Play L12 Verte fluo contre Violette

313

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo Equipe Violette

9BC/T/BP
25 BC-15 T/ BP
11 RM-9 T/BP
15BC/T/BP
33 RM-359 T/ BP
31BC-15T/RO-31T
13 RO-25-15 T/ BP
9BC/T/RO-33T|B
15 RM/ BP
9 RM-11-9 BP
25 BC-25-13 T

25 RO-13 T

25 RO-15-25 T / BP
9 RM-11-9-33-9-11 T
35RO/ T/BP

25 RM-15T /RO /T /BP
35 RM /BP
15BC/T
31RO/T/BP I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisjeu en basket-balLecons 16
Numéro de référence du filmd108 C5 1 Game Play L16 Rouge contre Verte foncé

314

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge

Equipe Verte foncé

2 RM-8 BP
8BC/T/BP
2 RM-27-2 BP

2BC
2RM-8T
2RO-8T

2RO-8T/B
2 RM—27-28-8 BP
28 BC-2 BP

2RM-8T
2RO-8T/BP

2RM/BP

14 RM / BP

16 BC/T/BP

14 RM / BP

14BC/T/BP

16 RM-14 BP

14BC/T/BP

16 BC-14-16 T

/| BP

14 BC-16-14 T/ BP

16 BC-14-16//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 16
Numéro de référence du filmd108 C5 1 Game Play L16 Violette contre Jaune

315

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Violette

Equipe Jaune

15BC/T/BP

25 RM-31 BP

15 RM/BP

13 BC/BP

25 RM-16 T/ RO-31-25-15-13 T/ BP

25RM-16 T/ BP

10 BC-6 BP

36 RM-6-10-6 BP

6 BC/BP

10 BC-6-32-6-10 BP

36 RM/BP

10 BC-6-10 T / RO—6-32-366 BP //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 16
Numéro de référence du filmd108 C5 1 Game Play L16 Rose contre Bleu fluo

316

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose

Equipe Bleu fluo

4RM-37-4T/RO/T|/B
4BC/TIBP
4 BC/BP

29BC-22-4T
29 RO-37-4T/RO/T/BP

22BC-4T|B

4 RM—22-37-4 T
22 RO-4T
29RO /T[B

29BC/BP

4BC/T/RO/T[B

4BC/T/B

23RM-1T/BP
1BC-23-1T/BP

23BC-1T/RO/T/RO-23T/BP

21 BC-23-7 BP

23RM-1T /B

23 RM/BP
23 RM-7 BP

23 RM-7 BP

23RM-1T/RO/T/BP/

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisfeu en basket-balLecons 16
Numéro de référence du filmd108 C5 1 Game Play L16 Verte fluo contre Bleu éonc

317

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo

Equipe Bleu foncé

9 BC-33-9-33-11-9 BP
33 RM-9-11 BP
9 BC-11-9-11-9-33-9 BP

9BC/BP

9BC
9RM-11T/BP

9BC/T/B

9RM/BP

24 RM-3T/BP

5BC-34-3T/RO/T/BP

3BC-5T/BP

3RM-5T/BP

5BC

5 RM-24-34-5T

24 RO-3T

5 RM-3-34-24-3 T/ BP

5 RM-24-5T /BP

5SRM-3T/BP

24BC/ T/

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 1

Avant le débat d’idée

Numéro de référence du filmg&109 C5 1 Post Game Play BDIS Jaune contre Violette

318

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe Violette

36 RM-32-6-10 T
36 RM-32-10 BP

10 RM—6 BP

10 BC-6 BP

10 BC-6-36 BP

32 BC-36-6-10 BP

10 BC/BP

36 RM-32-6-10-6 BP

10 BC-6-10 BP //

13 RM-25-13 T/ BP

25RM-13T[ B

15 BC

15 RM-13 T

31 RO-13-15 T/ BP
25BC/T/BP
25BC/BP

25 RM-15 T/ BP

25BC/T/BP

25BC-13-15T/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 1

Avant le débat d’idée

Numéro de référence du filmg109 C5 1 Post Game Play BDIS Rose contre Bleu fluo

319

Séquences de jeu en basket-ball

37 RM-22-29-4 T|/|B

4BC-22-4T/[B

Equipe Rose Equipe Bleu fluo
23RM-1T
23 RM-21-23-1
1 RM-23-7-23-1T/BP
29BC-4T/BP
7BC-23-1T/RO/T/BP
4BC/T/BP
7 BC-1-23-1 BP
37 RM-22 BP
23 RM-7-1T/BP
4BC-22-4T
29RO /T
29 RM-4 T/ BP

1BC-23-7-1T/BP

23 RM-1
1 RM-7-1-23T/BP

23 RM-1BP /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 1

Avant le débat d’idée

Numéro de référence du film&l09 C5 1 Post Game Play BDIS Vert fence contrgg&ou

320

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte foncé

Equipe Rouge

16 RM—14-16-14 T/ BP
16 RM-14T/RO/T| B
16 BC-30-14 BP

16 BC / BP

16 RM-14 T

16 RO-14 T

16 RO/T/BP

16 BC/T/BP

16 RM-14 T
16 RO/T/BP

16 BC-30-14 T
16 RO/T
14 RM-16 BP

24 RM-16-14T/RO/T/BP

14BC/ T/

27 BC-8-27-28-8 T|/|B
2RM/BP
2 RM—-28-8-2 BP

2 BC-8-28-2-8 T
2RO-8T/B

8 BC-28-2-8-27 BP

8BC/T/B

2BC-8-2-8T/BP

8 BC/BP

8BC/T/BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 1

Avant le débat d’idée

Numéro de référence du filmg109 C5 1 Post Game Play BDIS Vert fluo contre Bieicé

321

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo

Equipe Bleu foncé

9 RM-11-9 BP

9 RM-11-35-9 BP

33RM-9-11T/BP

9 RM-11-9-33-9T/BP

9 BC-35-9-33-35
9RM-35T
11RO-9T

35R0O-9-35T/BP

9 RM-33-9T/BP

9 RM-33-9T/BP

5RM-3T/B

5BC/T/B

5 RM—3 T/ RO-24-34 BP
5BC-3T

5 RM—24 T

5RO/T/B

5BC-3-24-34-5T/BP

5RM-3/T /B
3BC-5T/[B

3BC-5-3T/BP//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 2

Apres le débat d’'idée

Numéro de référence du filmg&109 C5 1 Post Game Play ADIS_Jaune contre Violette

322

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe Violette

36 RM-32 BP
10 BC—6 BP

10 BC—6 BP

10 BC-6-10 BP

36 RM-32 T /BP

32BC-10T/[B

36 RM-32-6-36—-32 BP

13RM-15T
25 RM-15T [ B

13 BC-31-25-13T/BP
13 BC-15 BP

13BC-31T
15RO/T/BP

15BC/BP
13BC-15T
13RO-15T
25RM-15T /BP

25 RM-13 BP

25BC-13-15T
25R0O-13T/BP/I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisieu en basket-balPost-test 2

Apres le débat d’'idée

Numéro de référence du filmg109 C5 1 Post Game Play ADIS Rose contre Bleu fluo

323

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose Equipe Bleu fluo

37 RM-4 T /BP

23BC-1-23T

21 RO-7-1-23T

23 RM-21-23 T/ BP
29 BC-22 BP

1BC/BP
29 BC-37 BP

21BC-23-1T/RO/T
29 BC-37-4 BP

23RM-1T

23RO /T/BP
22 RM-4 T/ BP

1 BC-23 BP
29 BC-37-4T/BP

1BC/BP
4RM-22-4T[B

1 RM-7-1 BP
4BC/T/BP

2 RM-7-1 BP
4BC/T/BP

1 BC-23-1-21-1 BP
22BC-4T/[B

23 RM-21-23-7-1-23-21-1-23 BP
22 BC /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



324

Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisjeu en basket-baRost-test( 2 )

Apres le débat d’idée
Numéro de référence du filmg109 C5 1 Post Game Play ADIS Verte foncé contiegR®

Séquences de jeu en basket-ball
Equipe Verte foncé Equipe Rouge
2 RM-28-3 BP
16 BC/BP
2 BC-27 BP
14BC/T
16 RM-14 T [ B
2 RM-8-27
2RM-8T/BP
14 BC
14RM-16 T [ B
8 RM-2
2RM/BP
16 BC-14 T
16 RO/T
14RO /T/BP
2 RM-8-27 BP
16 BC-30 BP
8BC/T/BP
14 BC/BP
8BC/T/B
16 RM-14 T
16 RM-26-14 T
16 RO-14 T/ BP
27 RM-8-2 BP
26 BC-14-16//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



325

Séquences de jeu de I'approche sémio-construdidisjeu en basket-balPost-test( 2 )

Apres le débat d’idée
Numéro de référence du filmg109 C5 1 Post Game Play ADIS Verte fluo contreiBdacé

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte fluo Equipe Bleu foncé
9RM-35T /B
5RM/BP
9 BC-11-35
33 RM-9 T/RO-11BP
3BC/T/BP
9 BC-33-9 BP
3BC/T/BP
33RM-9 T/BP

5BC/T/RO/T[B
35 RM-9-33-11-35-11-9 T/ BP
5 RM—-3-24 T/ BP
9BC-11-9T/BP
3BC-5T/RO/T/BP
11 BC-9BP
5 RM—24-3-5-34 BP
9BC/T

11 RM-9-33-35T
11RO/T/BP
5BC //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



326

ANNEXES 4

Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ballPrétest
Numéro de référence du film&920 C5 5 Pre Game Play Rouge contre Bleu fluo

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rouge Equipe Bleu fluo

8RM-4-8T/RO/T-6 BC-8T/RO/T
/| BP

9 RM-5 BP
8 BC/BP

9BC/BP
8 RM-6 BP

3BC/BP
4BC-8T/BP

9 BC-1-9BP
4 BC-8-6-4-8 T|/B

9 RM/BP

8 BC-6-8 T-6 RO/ T[/|B
9 RM-1-9 T/BP

8 RM—-6 BP
9BC/T/BP

4 BC-8 BP
3 BC-9BP

8 RM/BC
9 RM-1-9 BP //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ballPrétest
Numéro de référence du film&920 C5 5 Pre Game Play Rose contre Bleu

327

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Rose Equipe Bleu

7 RM-1-7-3 BP

30BC/T/BP
7BC/BP

30 RM-28-30 T/ BP
1BC/BP

30BC/T/BP
3 RM-1-7-3-1T/BP

30BC
1 BC-3-1BP

28 RM-30 BP
5BC/BP

28 BC-30T/BP
1 BC-3-7 BP

30 RM/BP
3BC/BP

30 RM-28-30-28-30 T / BP
3 RM-1 BP

30 RM-28 BP
5RM-3T/BP

30BC/BP
7BC/BP//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu



328

Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ballPrétest
Numéro de référence du film&920 C5 5 Pre Game Play Violette contre Bleu foncé

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Violette Equipe Bleu foncé

21 RM-7 BP

13BC-11T

13RO

13 RM-12 BP
21 BC/BP

11 RM-13 T

11 RO-13T/BP
7BC-21T/BP

11 BC/BP
21 BC-7-21T/BP

13RM-11T/B

7RM-21T/BP
11 BC-13-11T/BP
21BC-7-21T

21RO/ T/BPI/I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ballPrétest
Numéro de référence du film&920 C5 5 Pre Game Play Jaune contre Verte
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Jaune

Equipe verte

6 RM-5-6-5 BP

5RM-6-5T /B

22 RM / BP
5BC/T/BP

22 RM-28 BP
6 BC / BP

22 RM-28 BP
6BC/T/BP

22 RM-21 BP
5BC/T/BP

22 RM-28 BP
6 RM-5-6 T | B

22 RM—-28 BP
6 BC-5-6
5 RM—6-5 BP

22 BC/BP
5 BC-6

28 BC-22 BP //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedt;Fin du jeu
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Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 1
Numéro de référence du film&l09C5 5 Post Game Play 1 Verte contre Bleu fluo

Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte Equipe Bleu fluo
5 RM-9
9 RM-5 BP
27 BC/BP
9 RM-3-5T/BP
28 BC/BP

9RM-5-9T/RO/T
5RO/T/B

27 RM—-22-21-27-22-28 BP
9BC/T/RO/T

1 RM-5-1-3-9 T/ BP
27 RM-22-28 BP
9BC-5T
1RO-9T/[B
22 RM-27-28 //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier: Panier Marquae / But
/= I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 1
Numéro de référence du film&l09C5 5 Post Game Play 1 Bleu contre Rouge
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Bleu

Equipe Rouge

7BC/T
21 RO/BP

21RM-7T/RO/T|B
7BC/T/BP
21BC-7T
21RO/T/BP
21RM -7 T/BP

21 BC/BP

7 BC-23-21 BP
21RM-7T/RO/T/BP

21RM-7T/BP

1 RM-7 BP

3 BC-1-7-1BP
1 RM-3-1 BP

3BC-1T

7RO/ T/RO /-5-1-7 BP
5BC-3-1T/[B
3BC-1-7T/BP

5 BC-1-3-1-7-1-3-7 T/ BP
3BC-1BP
1BC-3-7-1T/BP

1BC/I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 1
Numéro de référence du filmgl09C5 5 Post Game Play 1 Violette contre Rose
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Violette

Equipe Rose

8BC-6-86T

28 BC-8-6 BP
6 BC-4-8 T/BP
8RM-6 T/RO/T[B
8BC/T/BP

6 BC-8-6 BP //

28 RM-30 T /BP

28 RM-30-28
22 RM-8T/BP

30BC/BP

30BC/BP

28 RM / BP

30 BC-28 BP

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu
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Numéro de référence du film&l09C5 5 Post Game Play 1 _Bleu foncé contre Jaune
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Bleu foncé

Equipe Jaune

11BC/T/B
13 BC-11-13T/RO/T/BP

11 BC/BP

11 RM / BP
11BC/T/BP
11 BC-13-11T/BP

12RM-11T/[B

6 RM-5 BP
5 RM—-6-11-5-6 BP
6 BC-5-6-7-5T/BP

6BC/T
5RO/T/B

7 RM—6-5-6-5 T/ BP
6BC-5T
6 BC-5T[B

6 RM-5T
6RO/TI/

RM: Remise en jeu= Passe le balloBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier: Panier Marquae / But

[: I'action succecive du meme joelt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball _Post-test 2
Numéro de référence du filmgl09C5 5 Post Game Play 2 Verte contre Bleu fluo
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Verte Equipe Bleu fluo
9 RM-3-9T/BP
22 RM-28 BP
9BC/BP
27BC/T/BP
9BC/BP
22 RM-21 BP
5RM-9T/RO/T/BP
28BC/T/BP
9 RM-5-10-6 BP
22 BC-28 BP
9RM-1-9T
10 RO-8 BP
28 BC-27 BP
9RM-1-5-9T/RO-5T
1 RO-9//

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 2
Numeéro de référence du film&l09C5 5 Post Game Play 2 Bleu contre Rouge
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Bleu

Equipe Rouge

7BC/BP

21RM-7T/[B
21 BC
21RM-7T

21RO/T/BP

21BC-24T
7RO/T/RO/T|B

23 BC-7-21 BP

1 RM-5-3-1-7 BP

7 RM-5-1 BP

1 RM-3-1-7T/BP

3RM-1T/BP

1 RM-3 BP

3 BC-1-7-1-5-1-7BP //

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;

T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu



Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 2
Numéro de référence du filmgl09C5 5 Post Game Play 2_Violette contre Rose
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Séquences de jeu en basket-ball

Equipe Violette Equipe Rose

6RM—4-8 T | B
30 RM/BP
8 BC/BP
30 BC-28 T/ BP
8BC-4-6-8T|B
28 RM-22-28 BP
8 BC-4-6-8 T/BP

6 RO/ BP

22 BC-28-30 BP
4 BC-10 BP

28 BC/T/BP
6 RM—8-4T/[B

28 RM/BP
8BC—4-8T/RO-4-6T
24 RO/ BP

28 BC—22 BP
8BC/T/B

28 RM/ BP
4 BC-8 /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joedlt;Fin du jeu
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Séquences de jeu de I'approche technique du jbasket-ball Post-test 2
Numeéro de référence du film&109C5 5 Post Game Play 2_Marine contre Jaune

Séquences de jeu en basket-ball
Equipe Bleu foncé Equipe Jaune
6 RM-5 BP
11 BC-13 BP
6 BC-5-6-5T/BP
11BC/T/B
5RM/BP
13RM-11T
13RO/T
11 RO/T/BP
6 RM/T/BP
11 BC/BP
6 BC-7 BP
13 RM-11 BP
6 BC-5T/[B
13 RM/BP
5BC/T/BP
11BC/T/B
5RM-6 T/RO/T
SRO/T
6RO/T
5RO/T/B
13RM/BP
5BC/T/B
13 RM-11 BP
5BC/T/B
14 RM-13-11T
13 RO /I

RM: Remise en jeu= Passe le balloBBP: Ballon perduBC: Ballon conquisRO: Rebonds offencif;
T: Tirau panier@: Panier Marquae / But
[: I'action succecive du meme joellt;Fin du jeu
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L'analysechiffréede I'activité degoueursindividuellesdans I'équipe déa classe de
I'approche sémio-constructiviste

C5 1
Clas§ c Jeu en basket-baPrétest codage:
Contole
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
) nombre d(.” ", Rebond Perd Pani M ,
Equipe passe jouée of?er?;fss Interception erdue anier arqué
6 8 9 0 1 3 0 0
10 7 9 0 2 5 0 0
Jaune 32 1 1 0 0 1 0 0
36 0 0 0 0 0 0 0
Total 16 19 0 3 9 0 0
3 5 7 0 2 3 1 0
5 14 2 4 4 6 1
Bleu™>4 4 0 2 0 0 0
fonc
34 2 0 1 0 0 0
Total 16 27 2 9 7 7 1
C5 1
Clas§ € Jeu en basket-baPrétest codage:
Contble
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
. nombred(. . Rebond Perd Pani M ,
Equipe passe jouée Of?er?sr}fss Interception erdue anier arqué
14 10 11 0 1 3 3 1
16 11 16 0 5 6 2 0
verte[, 0 0 0 0 0
fonce
30 0 0 0 0 0
Total 21 27 0 6 9 5 1
2 1 1 2 1 1
8 0 2 3 4 1
Rouge 27 0 0 0 0 0 0 0
28 0 0 0 0 0 0 0
Total 12 16 1 3 5 5 2
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C5 1
g(lifglee Jeu en basket-baPrétest codage:
qua?;;relz nomeere q Balle Balle Conquise Balle | Tirau | Panier
( 375 ) passe jouée Ef?gr?ggss Interception Perdue| Panier | Marqué
9 10 13 1 2 7 5 0
11 8 10 0 2 2 1 0
INEEE 0 0 0 0 0
35 0 0 0 0 0
Total| 18 | 23| 1 | a | 9 | 6 | 0 |
4 6 9 0 3 3 3 2
22 2 2 0 0 2 0 0
Rose 29 0 0 0 0 0
37 0 0 0 0 0
Total| 10 | 13| o | 3 | 5 | 3 | 2 |
C5 1
Classe Contole Jeu en basket-baPrétest codage:
quttJiep:g nomLt;ere d _Ballp Balle Conquise Balle Tir au Panier,
(37 ) passe jouée Sf?:r?sr;?ss Interception Perdue | Panier | Marqué
8 0 1 3 1 0
7 3 0 0 2 0 0
sleu [ 21 2 0 0 2 0 0
23 9 13 0 4 2 2 0
Total| 22 | 27 | o | 5 | o | 3 | 0 |
13 6 6 0 0 4 1 0
15 5 0 3 3 3 0
Violette| 25 0 0 0 0 0 0
31 0 1 0 1 1 0 0
Total| 11 | 15 | o | a | 8 | a4 | 0 |
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C51
A LJeu en basket-bafPost-test _
Classe Contdl (1) codage:
qula(ie;;rel; nomeere d _E%al[e Balle Conquise Balle Tir au Panier,
(375 ) passe jouee Ef?é)r?;?ss Interception Perdue | Panier | Marqué
6 8 8 0 0 3 0 0
10 8 12 0 4 4 1 0
Jaune| 32 4 0 1 0 0 0
36 5 0 0 1 0 0
Total| 25 | 30 | o | 5 | s | 1 | 0 |
13 6 6 0 0 1 3 1
15 4 0 1 3 3 0
Violette| 25 0 4 3 2 0
31 1 1 0 0 0 0
Total| 15 | 21 | 1 5 | 7 | s | 1|
C5 1
Classe | Jeu en basket-baPost-test
Contole (1) codage:
quttjiep:g nomeere q Balle Balle Conquise Balle | Tirau | Panier
( 35 ) passe jouée Efeffr?sr}?ss Interception Perdue | Panier | Marqué
4 7 10 0 3 3 6 2
22 4 0 0 1 0 0
Rose 29 3 1 1 0 1 0
37 2 0 0 0 0 0
Total| 16 | 21| 1 | 4 | a | 7 2
1 14 16 1 1 6 6 0
7 8 0 2 0 0 0
ﬁ:ﬁ;’ 21 0 0 0 0 0
23 12 12 0 0 1 1 0
Total| 33 | 37| 1 | 3 | 7 7 0o
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C5 1
Clas§e Jeu en basket-balPost-test codage:
Contdle (1)
qutiie;; nomeere d BaII,e Balle Conquise Balle Tir au Panier,
( 3% ) passe jouée (F)ef?::;?ss Interception Perdue| Panier | Marqué
14 10 13 2 1 3 9 1
16 10 18 4 4 5 4 0
verel 24 0 0 0 0 0
30 0 0 0 0 0
Total| 23 | 34 | 6 | 5 | 8 | 13 | 1
2 8 11 1 2 2 0 0
8 10 14 0 4 3 6 3
Rouge 27 3 4 0 1 1 0 0
28 4 4 0 0 0 0 0
Total| 25 | 33 | 1| 7 6 | 6 | 3
C5 1
Clas§e Jeu en basket-bafPost-test codage:
Contole (1)
quliie;; nomeered _Bal[e Balle Conquise Balle Tira_lu Panier,
(3% ) passe jouee Ef(?gr?;?ss Interception Perdue | Panier | Marqué
9 17 18 0 1 5 4 0
11 1 0 1 1 0
IR 0 0 0 0 0
35 1 0 1 2 0
Total| 33 | 36 | 2 | 1| 7 7 | 0 |
3 8 11 1 2 1 5 2
5 9 13 1 3 1 4 3
fE'neC” 24 3 0 0 0 1 0
34 2 2 0 0 1 0 0
Total| 22 | 29 | 2 | 5 | 3 | 10 | 5 |
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ANNEXES 6
L'analysechiffréede I'activité degoueursindividuellesdans I'équipe déa classe de
I'approche sémio-constructiviste

C5 5
CI;sse Témoin Jeu en basket-baPrétest codage:
It'em nomLt;ered _Ballg Balle Conquise Balle Tira_lu Panier,
Equipe passe jouée S;::Sr;?ss Interception Perdue| Panier | Marqué
7 5 6 0 1 1 0 0
21 7 11 1 3 5 5 0
Violette| 23 0 0 0 0 0 0
24 0 0 0 0 0 0
Total| 12 | 17 | A a | 6 | 5 | 0 |
11 1 2 2 3 1
12 1 0 0 1 0 0
Jed 13 1 1 1 2 0
14 0 0 0 0 0 0 0
Total| 13 | 18 | 2 | 3 | 4 | 5 | 1|
C5 5
Tcgzrﬁ'sii Jeu en basket-baPrétest codage:
It'em nomeered Ball'e Balle Conquise Balle Tir au Panier'
Equipe passe jouée Ef?:r?;:?ss Interception Perdue| Panier | Marqué
5 9 12 0 3 4 3 1
6 9 12 0 3 2 2 1
Jaung 7 0 0 0 0 0 0
11 0 0 0 0 0 0
Total| 18 | 24 | o | 6 | 6 | 5 | 2
21 1 0 0 1 0 0
22 0 1 3 0 0
Verte 27 0 0 0 0 0 0
28 5 6 0 1 4 0 0
Total| 12 | 14| o | 2 | 8 | o | o
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C5 5
C'Iass.e Jeu en basket-baPrétest codage:
Témoin
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
) nombred|. . mebond Perd Pani M ,
Equipe passe jouée of?er?sr,}fss Interception erdue anier arqué
1 3 3 0 0 0 0 0
3 1 0 2 1 0 0
Rouge 5 1 0 0 1 0 0
9 8 11 0 3 7 2 0
Total 13 18 0 5 9 2 0
4 5 8 0 3 0 0 0
8 11 15 2 2 5 7 1
Bleu ™ 5 7 1 1 2 1 1
fluo
28 0 0 0 0 0 0
Total 21 30 3 6 7 8 2
C5 5
C,Iass.e Jeu en basket-baPrétest codage:
Témoin
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
) nombred(.” . ebond Perd Pani M ,
Equipe passe jouée Ofef:er?;fss Interception erdue anier arque
1 6 9 0 3 4 1 0
3 7 8 0 1 3 1 0
Rose 5 1 2 0 1 1 0 0
7 4 6 0 2 3 0 0
Total 18 25 0 7 11 2 0
8 0 0 0 0 0
22 0 0 0 0 0
Bleu| 28 6 7 0 1 0 0
30 12 0 4 5 0
Total 14 19 0 5 10 5 0
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C5 5
cl Témo Jeu en basket-balPost-test q _
asse Témoin 1 codage:
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
) nombre d(. . Rebond Perd Pani M ,
Equipe passe jouée of(faer?gfss Interception erdue anier arqué
1 0 0 0 0 0
6 8 0 2 2 2 0
Bleu 7 10 1 2 2 3 1
fluo
28 1 2 0 1 0 0 0
Total 15 21 1 5 4 5 1
Bleu 8 1 0 0 1 1 0
( Vertd 22 1 0 0 0 0 0
fonceBt 28 4 0 0 2 0 0
) 30 3 6 0 3 3 1 0
Total 9 12 0 3 6 2 0
C5 5
Classe | Jeu en basket-bafPost-test _
Témoin (1) codage:
ltem .
Le Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
i nombre df . . Rebond Perdue| Panier | Marqué
Equipe passe jouee of?er?sr;fss Interception u qu
11 4 8 0 4 4 4 2
12 1 1 0 0 0 0 0
Bleu™ 3 3 5 1 1 1 2 0
fonce
14 0 0 0 0 0 0 0
Total 8 14 1 5 5 6 2
5 10 11 1 0 3 6 1
6 10 15 1 4 1 2 1
Jaune 7 2 0 0 0 0 0
11 1 1 0 0 0 0 0
Total 23 29 2 4 4 8 2




345

C5 5
Classe | Jeu en basket-balPost-test dage:
Témoin (1) codage:
ltem .
nomeere d Balle Balle Conquise Balle Tir au Panier
Equipe passe jouee (F)zf?::;?ss Interception Perdue | Panier | Marqué
21 1 1 0 0 0 0 0
# 22 4 4 0 0 0 0 0
C [ 27 4 5 0 1 1 0 0
Verte
28 3 4 0 1 3 0 0
1110 O T T e T e e e B
Total 12 14 0 2 4 0 0
1 1 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0
Rouge 5 6 1 0 2 3 1
9 8 12 2 2 1 6 1
Total 19 25 4 2 3 9 2
C5 5
| Jeu en basket-baPPost-test
Classe Témoip (1 codage:
ltem .
nomLt;ere d Balle Balle Conquise Balle Tirau | Panier
Equipe passe jouée Ef?é)r?;?ss Interception Perdue| Panier | Marqué
7 6 11 2 3 4 9 0
21 6 10 2 2 4 1 1
Violette] 23 1 0 0 0 0 0
24 0 0 0 0 0 0 0
Total 13 22 4 5 8 10 1
1 15 17 0 2 4 3 1
3 9 13 0 4 0 0 0
Rose| 5 3 5 0 2 0 0 0
7 8 10 2 0 4 3 0
Total 35 45 2 8 8 6 1
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ANNEXES 7
L'analysechiffréede I'activité degquipes déa classe de I'approche sémio-constructiviste

Tableau de I'analyse chiffréade I'activité deséquipes de la classe contrble

Jaune f%lr?cué ])(/)?]réz Rouge \;Iir;e Rose I?ilueou Violette| Total
Pretest| 19 27 27 16 23 13 28 15 164
Lecon4| 17 31 23 13 26 11 36 27 184
Balle |lecon8| 13 26 30 30 19 36 43 48 245
Jouee |iecon1g 17 | 32 | 27 | 21| 21| 37| 28 29 211
Lecon 16 23 31 17 27 23 30 25 13 189
Post-tesf 30 29 34 33 36 21 37 21 241
Pretest| 3 11 6 4 5 3 5 4 41
Lecon4| 1 8 5 5 8 3 5 5 40
Balle |Leson8 3 6 13 5 7 9 9 15 67
Conquise gcon 14 4 5 8 4 5 6 3 11 46
Leconlq 5 6 6 6 5 13 6 3 50
Post-tesf 5 7 11 8 3 5 4 6 49
Pretest| 9 7 9 5 9 5 9 8 61
Lecon4| 7 4 5 5 7 5 7 6 46
Balle Lecon8| 6 6 6 9 7 6 6 3 49
Perduelicconia 7 | 6 | 6 | 6| 6| 2| 4| 7| 44
Lecon1d 6 7 8 7 6 4 8 6 52
Post-tesf 8 3 8 6 7 4 7 7 50
Pretest| O 7 5 5 6 3 3 4 33
Lecon4| 1 12 8 6 7 3 4 3 44
Tir au | Leson 8 1 8 10 2 7 7 7 18 60
Panier | ccon1a 1 9 10 4 7 8 6 12 | 57
Lecon1lq 1 11 5 6 2 12 8 4 49
Post-tesf 1 10 13 6 7 7 7 8 59
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Tableau de I'analyse chiffréade I'activité deséquipes de la classe contrble (suite)

Jaune f?)lr?cué ;g?]réz Rouge \]{E r;e Rose Ei:i;’ Violette| Total

Pretest| O 1 1 2 0 2 0 0 6
Lecon4| O 4 2 2 1 2 1 2 14

Panier Lecon8| O 1 1 0 0 2 1 2 7
Marqué econ1a 0 2 3 2 1 3 1 0 13
Lecon1d O 0 0 1 1 5 1 0 8
Post-tes{f O 5 1 3 0 2 0 1 12
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ANNEXES 8

Example du corpus débat d'idées en basket-baledeipe Rouge.

Lecon 3

IN

02:
IN :
02:
IN :
28:
IN :

28

IN

28 :

IN

. A part la mise en jeu sikentre-deiix, qu'estegie vous avez rencontré

problemes dans le jeu ?

Si, c'est le tir, on a commis des fautes.

Des fautes ? et comment vous avez resoluaggme ?
Il faut de la pratique, pour moi ¢a va.

D’accord, et les filles ?

Parfois, je n'osais pas recevoir la balle

Pourquoi ?

: J'ai peur que la balle me cogne, parce qwigtd sur moi tout droit, et j'ai fermé les yeux.

C'est pour ¢a que parfois j'ai pas pu la recevoir.

: On peut fermer les yeux pour recevoir la b&lle
28:
27:
IN :

Non.

Parfois, on met les mains devant.

D'accord, et dans le jeu, tout a I'heure,cestiue vous pouvez m'expliquer quel genre de
stratégie vous utilisiez ?

Nous n'avions pas de stratégie.

: Ah ? vous n'en aviez pas ?
28 :

Mais je pense que nous aviong quand meme ... par exemple, imagine qu'il gréan
balle et la passe a un partenaire. Si on est deteag adversaires, alors chaque fois, on fait

une passe en cloche pour les joueurs derrieréilstguissent recevoir la balle

: D'accord, donc tu penses gue c'est la straigge vous utilisez ?
: Oui.
: Mais tout te monde sait cette stratégie !

: Mais peut-étre est-ce que les autres équipda savent pas ? J'ai vu que tu (8) jouais bten

dans le jeu tout a I'neure, est-ce que tu vas remgter un peu ?

. (secoue la téte).

: Alors tu n'utilises aucune stratégie et tugeeomme ca ?

: Moi, j'utilise toujours la technique au liewtiliser la stratégie

: D'accord, alors tu (27) penses que votre éxulptilise aucune stratégie?

: Non (en riant)



02:

28

02:
28
: ¢a veut dire ?
28:

28 :
: d'accord, on s'arréte la. Vous allez essaggoder avec tout ce que vous avez dit tout a
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: Bon, tout de suite, vous allez jouer un ajgre Qu'est-ce que vous comptez utiliser

comme stratégie pour jouer ?

: On peut utiliser la stratégie dont j'ai paoiét a I'heure, et on peut la modifier un peuestc'

bon.

: Comment vous aller modifier ? et les garcaesiez écouter.
: Vous, les garcons, chaque fois que vous fdd@egasses, elles sont trés longues.

Avant, je ne savais pas qu'ils lancaient trés émmme ca

J'ai utilisé la méthode de ballon prisonnier.

: Alors on va d'abord dire ce qu'on va faire ganstratégie.
: d'accord, d'abord tu (28) commences.
28 .

On va dire quelle stratégie on utilise dan@tehain jeu, sinon on ne saura méme pas

comment ils (les garcons) vont faire des passes.

: d'accord, et maintenant vous allez utilise qyexire de stratégie. Est-ce que vous avez

trouveé ?
J'ai pensé a une stratégie.

C'est ce que nous avons utilisé ?

Un gargon est loin devant et un autre faitalais, et comme ¢a ils peuvent recevoir la

balle. Et si on est tous marqués, on passe la jpatldessous avec rebond.

: D’accord, et toi (02) qu’est ce que tu en pENS
02:

Mon Idée, c'est que quand on attaque, mageds la balle, je suis ici (ligne de fond).
Prés de panier adverse, il y a un joueur, je lsspda balle. Et s'il est marqué, je passe a
l'autre de l'autre c6té. Et moi et ce joueur, opéaétrer par ce cote, et le porteur, il
attaque de l'autre c6teé, comme ca les trois joymeusent attaquer en méme temps.

ca veut dire qu'on va organiser des schémpside

I'neure. Bon courage.
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Lecon 4

27 : Je pense qu’il ne faut paettre chacun a sa place spécifique

28 : Oui,parce quamoi, j'ai jamais bougé

27 : Nous deux, on n'a presque pas recu de balles

28 : La bataille était toujours violente la-basnsl#iautre camp adverse), et il ne se passait
rien chez nous, ici

02 : Je viens de penseuae forme spécifigyeomme cala plupart des joueurs pourra
recevoir la balle

02 : (prend un papier et un crayon, et dessine@nartemps qu’il explique). Ici, c’est la
limite de terrain, ici, c’est le panier a attaquamotre panier

| : Bon, et puis ?

02 :Sion entre en possession de la balle sur une saldisje mets en jeu, je me mets
derriére la ligne de fond. Les 2 filles 27 et 2&kent ici et la-bas (sur les cotés)

27 et puisil y en a un (le 8) qui se place a proximité dnipaadverse

02 :Et puisle capitaine (8) se place sous le parteznsuiteon peut passer la balle par la (28)

parce qudes adversaires doivent d’aBord défendre le clésfuipe

28 :Mais on en a discuté avant ; moi, je me déplace iags(laeraquette)

02 :comme cac’est plus facile de recevoir la balle

28 : Alors moi je me décalle au milieu alors

02 :S'’ils te marquent (28), on peut passer la balle &23uite,27 pourra passer la balle au
capitaine (8)

27 :Et puisil (8) tirera au panier

28 :Mais en attendant, c’est comme s'ils étaiefd Bgne de 3 points

02 : C’est pas nécessaire de dessiner cette ligiendon joue, la ligne des 3 points ne

compte pas
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28 :Et pourtantdans le camp de I'adversaire et dans notre cdm@n a une !

02 : On n'utilise pas la ligne des 3 poiptsce quanéme si on tire de la ligne des 3 points,
au bout du compte, on n’obtient que 1 point

28 :Alors ¢a veut dire que des deux c6tés, on a cette ligaesmoi et 27 on pourra se placer
chacune sur une ligreg on pourra courir dans l'intervalle entre les 2ikg...maison ne
va pas directement dans I'espace sous le panier

27 :parce qu’'ornva...

28 :parce que comme @n pourra passer des balles

27 : ben oui

02 :Alors on vafaire des relaipourenvoyer la balle dans le camp adverse

28 : Vous deux, vous vous placez ici (2) (sousenpanier) et la (8) (sous le panier adverse),
et nous deuwn s’occupe de I'espace entre les 2 ligtes3 points

02 : Vous vous placez la (28) et la (27) (de coté)

08 :mais sila balle est sortie...

08 :sila balle est sortie de cot&, qu'onremet en jeu par ici (2plorsle 27 se déplace de ce
cOté, et 28 de l'autrecomme caon passe la balle soit a 27, soit a 28
28 :Doncde toutes facons, on va se placer en diagonaiegtsig)
08 :ensuitesi la Remise en jeu se fait de I'autre cote, c’estipa
2 :Sion remet en jeu par la ligne de foathrsvous venez ici et ici, dans cette zone (en bleu)
28 : Ah oui, je sais. Imagine. Toi, tu prends |deba
02 :Sije prends la ballet quevous (28 et 27) venez dans cette zone (dessicarudtracé
au sol)...
28 : non non nonsi tu prends la balle pour remettre en jeu sousmeéepalorsmoi et 27 on
se place de cO tu nous fais une passe pour qu’on repasse a 8
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08 :Mais s'il y ades adversaires qui bloquent tGu2, 28 et 27)

28 :s'il y a des adversaires, ons@tlancer la balle par-dessssit faire une passe a
Rebondsds

02 : L’adversaire va intercepter la longue passe !

28 :Maisils ne défendent pas par dessous, sur les passssoadsds

27 : oui, ils ne font pas attention a ces passes

28 : ben ouiparce quda plupart des joueurs passent en l'air

02 :alorson passe a Rebondsds

28 :Comme caon va feintepour queles adversaires ne sachent pas a qui on envbalé

08 : 1a,si les adversaires bloquent tout, comment on va faire

2 : Siles adversaires bloquent de coteé...

28 :Alors on vavoir de quel coté les adversaires sont les plidemiPar exemplesi

du c6té gauche c’est les garcamndu coté droit c’est les fillesjorson va lancer du coté des

8
v

filles

02 : Dans ce cas la, un (28) vient ici, et I'af##@) vient la (se rapproche de la ligne

G, ==
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de fond),comme caga forme un triangle (27-28-8) et on peut attagOeralorsun (27)
vient la (c6té, et un (28) vient la (milieu) et 28 faire une longue passe a 8
08 : Mais1a, le balconau-dessus de la ligne de fomous empéche de faire une longue passe
02 :Comme caje ne fais pas une longue passe, je fais comnf@igae un lancer en rotation)

28 :En rotation de cétéviais s'il y a plein d’adversaires qui bloquent ici (défease

?
?

28 i >
1

QRSSO t-

barrage) ?

27 :Dans ce cgon va faire depasses rapprochées par relais
28 :Mais le prof a dit qu’on ne peut pas utiliser cettatstgie
08 :Dans ce cgsoiton fait des passespiton lance la balle
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Lecon 5 (jeu aménageé)

IN

02:

IN

: Qu'est-ce que vous pensez de la fagon de jarerapport a la derniére fois ?

On était obligé de faire des passes tounhg$e comme ¢a tout le monde peut recevoir la

balle

: Alors est-ce que vous trouvez que vous aven [Wué dans ce jeu ?

02, 08, 28,27 :pas mal !

IN :
08:

IN

02:
: Des passes longues ?
28 :

02:
08 :

Pourquoi pas mal ?

Prce qu'on ne peut plus dribbler comme a¥onc je ne sais pas.

: Alors la grande différence est ou ?
: C'est pas une équipe d’un joueur.

: D'accord, c'est tres bien. Tu Vois, avani'yl avait qu'une personne qui savait dribbler.

La plupart du temps, c'était toujours elle qui joua

: Alors, maintenant, ou se trouve la difficutt@jeure ? 27 : on

doit "repasser la bale

: Comment, passer la balle ?
: ¢a veut dire que quand on fait des passes]l@est parfois interceptée par l'adversaire.
: Ou alors, parfois, quand on fait des passgstiasses, la balle est aussi interceptée

: D'accord, lorsque vous faites des passesjestagballe est interceptée par

I'adversaire, qu'est-ce que vous faites pour résoad probleme ?

: On pourra faire des passes sous les 2 jandsesdyersaires, ou alors on fera des passes

en cloche, comme c¢a les adversaires ne pourrasit@heher la balle en I'air.

: D'accord, et ensuite pour le prochain jeu,llguest la meilleure facon de faire pour ce

jeu?

On pourra faire des passes longues.

Mais il faut qu'elles soient hautes. Si ldébabt lancée trop bas, elle sera interceptée

au cours de sa trajectoire.

J'ai une méthode qui nous permet de lancgtdne.

Quand on fait des passes aux filles, lessfilleivent faire trés attention. Par exemple, les
filles doivent s'écarter au moins de 2 métres &vémite de terrain. Dans ce cas, on peut

fonctionner comme ca.
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28

02:

28 :

27 :
02:

28
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: D'accord, qu'est-ce que vous en pensez, \&Yust(28) ?

27 et 28 : (se regardent en souriant)

: Quand on va faire des passes aux filles, ianepas lancer trop fort, sinon les filles vont

se blesser.

: D’accord. Avant, vous aviez un joueur qui dhidat en traversant le terrain pour arriver au

panier. Maintenant quelle est la meilleure méthadéliser ?

Au milieu du terrain, on va mettre quelques jagegoour faire des passes.

: On pourrait organiser le schéma de jeu.

On va mettre un joueur sous le panier ded'eghire et un autre au milieu de terrain

pour faire un relais de passe.

On va mettre celui qui est le plus fort paoaptionner la balle sous le panier d'attaque, et
celui qui sait mieux lancer la balle sous notreigrad’attaque, et celui qui sait mieux

lancer la balle sous notre panier.

: Si vous avez des adversaires...
08:
28 :
: Non, je voulais dire si ton copain te fait yresse et que l'adversaire vient a coté

On fait des passes a rebond.

On fait des passes a rebond

de toi pour te géner, dans ce cas, qu'est-ce taitoh
Il faut bouger.

On appelle les autres.

: ¢ca veut dire qu'on fait semblant qu'on va@aasx autres, et puis en fait, on va faire une

passe a celui qui est vraiment le réceptionneur.

: D'accord, c'est trés bien.
27 :
02:
: Passer en sautant..., mais est-ce que clesppécis ?
02:

C'est plus rapide de feinter.

On passe en sautant en l'alir.

Je pense que ¢a ne pose pas de problemekis:-pgdevrait permettre de lancer encore

plus haut.

: D'accord, est-ce que vous avez autre chos&ea sinon, on va essayer tout a

I'heure...
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Lecon 6

IN

IN :
27 :
IN :

27
IN

28:

IN
02

02:

02 :

27

IN
2
28

\]

: Comment est-ce que vous avez joué, tout arkhe 27 et 28

(secouent la téte) :

Pourquoi est-ce que ¢a n'allait pas ?

Parce que quand on fait des passes, paddig]le est interceptée par les adversaires.
Oui, et quoi encore ?

: Non (en secouant la téte)

: Alors qu'est-ce que tu (28) en penses ?

C'est parce que c’est une passe en clocheétanloin, alors au milieu la balle est
interceptée par les adversaires.
: Qu'est-ce queu en penses (02) ?

: Pourquoi on n'a pas bien joué ?

: Oui, pourquoi ?

J'en sais rien.
: OK, alors tu (8) en penses quoi ?

. (se gratte la téte) Nous n'arrivions pas &mife, parce que eux (les adversaires), ils
n'utilisent pas des passes longues. Un équipiesepdavant, trés pres, ou bien il donnée
directement.

Parce-qu’on n'arrivait pas a défendre.
: Comment ? Qu'est-ce que vous n'arrivez pasfendre ?

On n'arrive pas a défendre, surtout quarfdiiilsdes passes courtes dans la zone interdite
(raquette).
: L’adversaire a d'abord gagné un point. Ensuibesravions tout le temps envie de
rattraper le score, et nous étions pressés de Régultats, on n’arrivait pas a
marquer un parnier.
: D'accord, et tout a I'heure, qu'est-ce quesvaptiez utilisé, comme stratégie ?

: Quand on est marqué, on passe de céte, paed@adversaire tend les bras. Donc on
passe de coté.
: Et vous quatre, est-ce que vous avez disaufgeu de la stratégie ?

et 28 : oui.
: OK, vous pouvez expliquer un peu ?

(hésite un peu)

: Oui, on a fait ca.



02:
27 .
. Et puis encore ?
28:
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Un peu.
(en rigolant) Parce qu'on n'arrivait a appigcette méthode

Oui, on a mis 02 et 08 sous le panier advemses 2 (27 et 28), on a défendu au milieu

du terrain a attaquer.

: Et pourquoi vous trouvez que vous n'arrivies g appliquer ce que vous aviez prévu ?

: Parce que les les adveraires couraient pagban n'arrivait pas a recevoir la balle. En

plus d'attraper la balle, eux ils (02 et 08) nadsiant devant.

: Alors toi (8), qu'est-ce que tu en penses fEff@chit)
: Parfois, quand on fait des passes, la bdllmtsceptée.

. Parfois, la balle reste trop longtemps en kdipendant ce temp, les adversaires ont le

temps d'arriver entre pour l'intercepter.
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Lecon 7 (Jeu de joker)

IN : C'était comment, le jeu tout a I'heure ?

28 : On était a egalité.

IN : D'accord, et dans le jeu, qu'est-ce que vauns@z du joker ?

28 : C'est rigolo.

IN : Comment ¢a, rigolo ?

28 : Parce que normalement, si les quatre jouewnsent partout sur le terrain, il 'y a
personne sous le panier d'attaque.

IN : Ah ! donc tu trouves que le rble du joker sstis le panier d'attaque ?

28 : Ben oui ! parce qu'une fois que le joker estré sous le panier, on lui passe la balle et il
peut tirer.

IN : D’accord, on lui passe et il tire. 27, qu'estgue tu en penses ? Qu'est-ce qu'il

fait, le joker ?

27 : Si on prend possession de la balle, et que-cetst dans le terrain attaqué, alors le joker
pourra prendre la balle pour tirer au panier deewnt.

IN : D'accord, mais tout a I'heure, c'était qui guiait au joker ?

02 : C'était moi.

IN : Tu jouais le joker, alors qu'est-ce que typenses ?

02 : C'était plus facile de tirer.

IN : Qu’est-ce qui était bien ?

02 : C’est-a-dire gu’on attend a un poste et quamtbuche la balle, on peut tirer directement.

IN : Ah, donc tu penses que quand le joker touaHwmlle, on peut tirer directement... Alors
08, qu'est-ce que tu en penses ? Tu trouves gee &vec le joker est bien ?

08 : QOuais, parce que les adversaires ne défepdsrgouvent sur le joker. Quand on est sous
notre panier, les adversaires vont défendre lailhas.fois qu'on a pris possession de la
balle, le joker peut entrer tout de suite. A ce rantia, on utilise une passe longue pour
le joker.

IN : D'accord, donc pour le prochain jeu, vouszlléliser la méme stratégie pour jouer... bon

courage !
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Lecon 8

IN : Comment est-ce que vous avez joué, tout arghe
08 : C'était pas terrible.

02 : On a perdu.

IN : Pourquoi vous avez perdu ?

27: On n'a pas bien passe les balles.

IN : Mmmmbh, vous n'avez pas bien passé les batagyus avez des probléemes de passes ?

02 : Des fautes en défense.

IN : D'accord.

28 : Quand on était en train de tirer, les adveresanous empéchaient de tirer.

IN : D’accord. Qu’est-ce que tu (08) en penses ?

08 : (secoue la téte)

IN : Non ? Est-ce que vous avez discuté de stmatégi

27 : (secoue la téte) Non.

IN : Et comment vous avez joué tout a I'heure ?sjouez au hasard ? Qu'es,t-ce que vous
proposez pour fa suite ?

27 : On va pratiquer des tirs ,

IN : Quoi d'autre?

28 : Faut s’exercer a recevoir une passe forte.

02 : Elles n'arrivent pas a attraper une balle.

08 : Quand l'adversaire a marqué le joueur le engillalors quand on fait des passes, c'est pas
nécessaire dei passer la balle. On peut aussi passer la batleux qui sont moins bons.
On contourne alors par un autre angle de passe.

IN : D'accord, vous avez entendu ?

27 : (secoue la téte) Non. >

IN : Viens, écoute !

27 : C’est-a-dire que quand il y a quelqu'un quitweaiment faire une passe a un autre qui est
marqué, alors il ne faut pas lui passer la bdll@aut passer la balle a celui qui est a
cOté, et on recentre la balle sur le meilleur joeur

IN : D’accord, vous avez entendu de quoi on paderiment vous allez faire des passes ?

27 : On peut faire des passes au joeur moins bon.

08 : ... a celui qui n'est pas marqué.

27 : Et puis on repasse au meilleur joeur.

IN : D'accord, alors vous allez vous entrainer petir et les passes : allez-y et bon courage !



360

Lecon 9 (jeu de 2 portes)

IN :
02:
IN :
02:
IN :
02:
IN :
02:
IN :
28:

IN

28 :
IN :
28 :

IN

27 :

IN
28

27 :
28:
IN :
02:

28 :
IN :

28
2
IN

Dans le jeu, avec quels moyens pourrait-ors@aglus facilement les portes ?
En faisant des passes.
Mais avant, on utilisait aussi des passeséll@Lest la difference ?
On pouvait utiliser deux personnes devanbléep
¢a veut dire qu'il y a deux portes, et deuwxejars devant chaque porte.
Oui.
OK. Et quelle méthode avez-vous utilisée @liheure ?
On faisait des passes, on faisait des drilpfnlas passer la portes.
D'accord, et les filles, qu'en pensez-vous ?
(secoue la téte)

: Tu attendais la balle la-bas ?
(hoche la téte) J'ai pris la balle que mesgjaipéers ont perdue.
Tu as pris la balle perdue ?
Parce qu’on n’arrivait pas a faire des papsésises.

: Ah ? ca veut dire que les garcons ne vougastdonné la balle ?
Si!

- Oui.

: ¢ca veut dire que quand les adversaires odtugarballe, on est allé rapidement pour
récupérer la balle.

: D'accord, et avec quels moyens vous pensex@ugpouvez aider les gargcons
pouf faire passer la balle ?
On marque les adversaires.
On peut se mettre devant la porte, et lesogargous passent la balle.
D'accord, mais s'il y a des gens qui vienmeigrcepter, comment on fait ?
Si les adversaires viennent en barrage poencepter, alors on change de porte.
IN : D'accord.
On va voir si les adversaires nous génentabtsy alors on passe par l'autre porte.
D'accord, alors pour le prochain jeu, qu'estiae vous allez utiliser comme
stratégie ?

Iy a 27 et 28 devant la porte, en attendaetleurs partenaires leur donnent la balle.

: On pourrait utiliser les deux cotés de la ppdar se protéger.

: D'accord, continuez bien
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Lecon 10

IN : C'était comment, le jeu ?

02 : On a perdu.

IN : Perdu ? d'accord, c'est pas grave. Pourquxmesgue vous avez perdu ?

27 : On n'arrive pas bien a recevoir la —balle.

IN : Vous n'arrivez pas...

28 : On a lancé trop loin, et la balle était inggriee pendant ce temps.

IN : Lancé trop loin...

02 : Lancé une balle trop lente.

IN : Lance trop lente, d'accord. Pourquoi vous\teaique c'est ce genre de probleme ?

08 : on manque d'entrainement.

IN : Manque d'entrainement ? Qu'est-ce que tudgjs tout a I'neure ?

28 : Lancer trop loin, et la balle était intercepp&ndant sa course.

IN : Lancer trop loin... et maintenant, est-ce yaes avez des solutions pour résoudre ce
probleme ?

02 : Il faut accélérer la vitesse.

IN : Ah ? accélérer la vitesse ?

28 : Si on accélére la vitesse, c’est encore pire !

IN : quelle vitesse faut-il accélérer ? La baléejdueur, ou autre chose ?

02 : C'est la vitesse de passe q