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INTRODUCTION GENERALE 

L'acquisition des connaissances en général, et l’élaboration des savoirs et des savoirs- 

faire en Education Physique et Sportive en particulier, dépendent du contexte pédagogique et 

didactique, c'est-à-dire de l’état du système enseignement/apprentissage et du mode 

d’intervention de l’enseignant en regard de ses élèves. 

Les recherches en didactique des activités physiques sportives et artistiques se posent la 

question de savoir de quelle manière le savoir est élaboré (co-construit) dans l’interaction 

entre le sujet et le contexte. Elles visent dans un deuxième temps à analyser et à comprendre 

comment se manifeste le dialogue entre la pensée et l’action (Austin, 1970 ; Thelen & Smith, 

1994 ; Thelen, 1995 ; Bernicot, 1992; Fayol, 1997; Alibali, Kita & Young, 2000). 

Dans l’approche socio-constructiviste où l’élève est mis au centre du système 

enseignement/apprentissage, le sujet est appelé à construire ses propres stratégies d’action. La 

posture du chercheur passe donc d’un processus interpersonnel à un processus intra personnel 

par le biais des échanges verbaux entre enseignant/élève(s) et entre élèves/pairs. Le paradigme 

sémio-constructiviste considère l’acte interprétatif de l’élève comme l’une des caractéristiques 

« nodale » de la constitution des savoirs ; ce paradigme permet d’analyser, de comprendre, 

voire de construire les situations d’apprentissage en mettant l’élève au cœur des processus 

d’appropriation/construction des savoirs dans et par l’action. Dans ces conditions de dispositif 

didactique, il est en mesure d’attribuer du sens à ce qu’il vit, éprouve, comprend et apprend 

(Mahut, 2003). 

En sports collectifs, il n’est pas seulement question « d’apprentissage moteur », car si 

l’action est le point de départ et d’arrivée des processus. La mise en jeu du sujet dans sa 

globalité l’oblige à mettre en mots les intentions et stratégies à déployer : l’apprentissage 

devient question de sens et de langage. La relation apprentissage/verbalisation mérite non 

seulement d’être interrogée, mais aussi de faire l’objet d’un usage en situation didactique en 
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vue de faciliter les apprentissages en sports collectifs. En effet, dans quelle mesure les 

interlocutions discursives entre pairs peuvent-elles aider à la co-construction, au sein de la 

communauté de pratiques que peut représenter l’équipe, de stratégies de l’action efficace ?  

En Tunisie, les interactions langagières entre élèves sont très rarement considérées 

comme des outils didactiques, le rôle du maître étant de maintenir la classe au travail tout en 

bénéficiant d’un statut et d’un respect incompatibles avec le « bavardage ». Introduire des 

échanges revient donc non seulement à innover, mais aussi à repositionner le triangle 

didactique dans les équilibres qui le fondent.         

Dans cette perspective s’inscrit notre recherche qui est en fait le prolongement d’une 

étude que nous avons menée dans le cadre d’un mémoire de DEA en didactique des activités 

physiques et sportives sur l’enseignement des sports collectifs à travers les conceptions des 

enseignants d’EPS (Zghibi, 2003). 

Il s’agit ici d’étudier les effets directs de la verbalisation des élèves au cours d’un cycle 

de Football, c’est-à-dire en situation didactique d’apprentissage en milieu scolaire. Nous nous 

intéresserons aux interlocutions discursives des élèves à propos du jeu : il s’agit de « décrire 

les processus impliqués pendant que l’attitude réflective est développée. L’objectif est 

d’accéder à la manière (ou aux manières) dont il interprète le jeu d’opposition » (Nachon, 

2004). Le but est donc de vérifier dans quelle mesure la verbalisation peut faciliter 

l’enseignement /apprentissage du football au collège.      

  

Pourquoi avoir choisi la « verbalisation » comme moyen d’accès aux stratégies des 

élèves?  

Tout d’abord il convient de la définir comme « toute production langagière verbale 

émergeant en situation didactique, construite dans l’interaction avec les pairs, et portant sur ce 

qu’il y a à faire ensemble pour améliorer le jeu collectif ».   
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Quatre axes sont privilégiés. Premièrement, la technique de verbalisation en EPS en 

Tunisie est peu disséminée et même si elle existe, elle n’est qu’implicite et utilisée d’une 

façon non systématique et non régulière. Ceci est probablement lié au style d’enseignement 

qui reste largement de type prescriptif et magistral. Les interactions entre élèves sont 

relativement peu acceptées, voire organisées comme moyen didactique, cette pratique reste 

négligée voire réprouvée. Pourtant plusieurs travaux ont montré l’efficacité de l’enseignement 

basé sur la verbalisation, dans le sens où l’élève apprend mieux après avoir identifié les 

processus et les mécanismes qui conduisent à la réussite (Delignières, 1992 ; Gréhaigne et 

Godbout, 1995). 

Gréhaigne et Godbout optent plutôt pour une approche socioconstructiviste. Ils invitent 

les chercheurs à focaliser leurs études sur cette perspective. Ce choix est motivé par la réalité 

de la classe, plus particulièrement l’importance du collectif dans les jeux sportifs collectifs. 

Delignières, quant à lui, met l’accent sur l’importance de la verbalisation. En ce sens il 

affirme : « il est frappant de constater à quel point les élèves actuellement, sont censés 

réfléchir et verbaliser au cour d’EPS » (Delignières, 1992, p. 1). Par ailleurs, l’auteur 

considère  que « l’équivalence prise de conscience-verbalisation mérite d’être questionnée, 

notamment dans le domaine des habiletés motrices ». Ce qui est verbalisé est proféré 

oralement mais ne saurait rendre compte de la somme des connaissances nécessaires pour 

agir. L’expression orale consiste en une production orale porteuse de significations et destinée 

à assurer l’intercompréhension; ce n’est qu’une incarnation linguistique limitée et qui ne 

permet pas toujours de révéler toutes les connaissances dont disposent les sujets. Certaines 

données ineffables sont en effet pensées mais impossibles à mettre en mots (Nachon, 2004). 

� En second lieu, la verbalisation est une pièce centrale dans la  conception constructiviste 

de l’apprentissage en sports collectifs. En effet, un débat contradictoire permet aux élèves de 

mieux apprendre et d’enrichir leurs savoirs sur l’activité. Cette conception, est relativement 



-9- 

bien développée en didactique des mathématiques (Brousseau, 1998 ; Vergnaud, 1996), des 

sciences de la vie (Chevallard, 1989),  du français (Rabatel, 2003 ; Halte, 1995), de l’histoire 

(Moniot, 1993) et de la géographie (Masson, 1994). Elle prend tout son intérêt en Education 

Physique où le couplage langage/réflexion/action est étroit (Wallian, & Chang, 2007).  

� En troisième lieu, la verbalisation reflète la capacité des élèves à analyser ses actions et à 

synthétiser leurs idées pour les échanger. Cette posture réflexive, hautement complexe mais 

recherchée au plus haut niveau et dans toutes les étapes de l’apprentissage scolaire (Grangeat 

et Meirieu, 1997), a pour enjeu majeur le développement de la capacité à résoudre des 

problèmes de la pratique. Autrement dit, c’est un outil didactique qui peut permettre de 

dépasser collectivement les obstacles didactiques rencontrés par les élèves dans les situations 

d’apprentissage. En sports collectifs, il s’agira par exemple de réaliser une montée de balle 

collective face à une défense étagée, de marquer face à une défense placée…etc.  

� Enfin, le recours aux apports des sciences du langage en didactique des activités 

physiques sportives artistiques présente un défi d’une importance majeure car il permet, 

partiellement au moins, d’éclaircir les processus mis en jeu dans le système enseignement / 

apprentissage. L’investigation des productions langagières (ce qui est verbalisé par 

l’enseignant et l’apprenant, mais aussi entre pairs) va mettre en relief les processus cognitifs 

et sémiotiques, langagiers sous-jacents en terme de l’interprétation du jeu collectif, d’actions-

en-projet  et d’effets recherchés (Mahut, 2001). 

Ainsi, pourquoi ne pas mettre les élèves dans des situations d’interlocution verbales ? 

Pourquoi  encore ne pas mettre en place des démarches d’enseignement favorisant chez les 

élèves la construction des compétences à interagir et finalement la posture réflexive? 

C’est grâce à Schön que furent développé les concepts de « réflexion dans l’action / sur 

l’action » (Schön, 1983 ; 1987 ; 1991). La réflexion dans/par l’action réfère à une réflexion 

qui guide l’action au moment où elle se produit par une posture de mise à distance. La 
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situation confronte le praticien à l’indétermination,  alors que la réflexion sur l’action est 

plutôt une réflexion rétrospective sur un phénomène afin d’en comprendre les modalités de 

fonctionnement et d’en produire une nouvelle plus appropriée. Cette posture réflexive 

proposée par Schön s'impose de plus en plus dans le domaine de la formation des enseignants. 

L'enjeu est de réhabiliter la raison pratique et les savoirs d’action; la réflexion dans l’action et 

sur l’action et l’extraction de savoirs de la pratique. Dans la même perspective, Perrenoud 

(2001) incite les enseignants à adopter une posture réflexive dans leur enseignement. Il 

réexamine les concepts de base du paradigme réflexif (réflexion dans/sur l'action, 

positionnement du problème, posture réflexive). 

Par définition, l’interaction est une notion fondamentale en psychologie, psychologie 

sociale et en pédagogie. En outre « elle exprime l’action réciproque des êtres, des personnes 

et des groupes entre eux. L’interaction est une donnée primitive et constituante. Elle est le 

champ humain naturel qui accueille, dans lequel et par lequel l’individu se développe et 

s’organise » (Lafont, 1991, p. 590). En psychologie sociale, une interaction est une relation 

dynamique de communication et d’échange d’informations entre deux ou plusieurs individus.  

L’interaction sociale est un lien privilégié du développement cognitif, voire le lieu 

même du développement cognitif du sujet (Vygotski, 1934 ; 1997),  Mead (1934) et bien 

d’autres. La richesse des interactions sociales entre enfants pour le développement intellectuel 

et cognitif a souvent été reléguée à un second plan comme moyen d’investigation. Toutefois 

les travaux de Doise et Mugny  (1981 ; 1991) ont mis l’accent sur le rôle primordial des 

facteurs sociaux dans le développement intellectuel et cognitif et dans l’acquisition des 

connaissances.  

 L’enjeu serait donc d’importance si nous réfléchissions à un modèle 

d’enseignement/apprentissage en Football qui tienne compte de ce qui est  verbalisé à propos 

de l’action par les élèves. Le recours à la verbalisation pour enseigner les sports collectifs à 
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servirait ainsi à passer d’un enseignement centré sur l’enseignant à un apprentissage centré sur 

l’élève.  

Ainsi, comment améliorer la médiation au savoir par une telle technique consistant à 

« faire verbaliser » les élèves à propos de l’action en situation didactique? Autrement dit, 

comment peut-on au mieux exploiter la médiation par les pairs dans les objets didactiques de 

savoirs dans / par l’action?  

Cette recherche comporte une première partie qui sera consacrée à l’établissement d’un 

cadre conceptuel ; cette partie a pour objet l’analyse des concepts qui constituent la pièce 

maîtresse de cette thèse. Puis une seconde partie sera réservée à la présentation du protocole 

méthodologique et aux étapes suivies dans cette démarche. Ensuite, nous exposerons 

l’expérimentation proprement dite en relation avec les résultats obtenus. Enfin, dans une 

dernière partie, nous discuterons les principaux apports et perspectives mis en oeuvre par ce 

travail. 
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PROBLEMATIQUE 

Les leçons d’EPS, notamment en sports collectifs, transcendent les problèmes de 

coordination biomécanique. Nous allons nous focaliser sur les interactions partenaires et 

adversaires et sur les manières dont ils élaborent des principes et des règles d’action efficaces 

tout en conduisant  des stratégies individuelles et collectives. 

Enseigner les sports collectifs à l’école consiste donc non seulement à faire apprendre 

aux élèves des gestes techniques à exécuter et des schémas tactiques à reproduire, mais aussi  

à permettre aux élèves de s’engager dans un processus de pratique réflexive basée sur 

l’analyse des relations, des principes et des règles en rapport avec une action-en-projet 

(Nachon, 2004 ;  Wallian, 2008). 

Or l’activité d’élaboration des connaissances par/dans l’action n’est naturellement pas 

en harmonie avec les interlocutions collectives au sein des équipes. En effet, les points de vue 

diffèrent considérablement selon la place que l’on occupe dans l’équipe, selon le rapport de 

force engagé vis à vis de l’adversaire, selon les relations sociales qui sont nouées avec les 

partenaires et adversaires. Le partage et la contradiction des points de vue prennent alors un 

enjeu majeur pour la construction d’une communauté de pratiques orientée vers un projet 

commun. Les alternatives décisionnelles que la verbalisation permet d’expliciter, de débattre 

et de formuler en les confrontant à la pratique constituent une référence pour l’équipe. Le fait 

de réfléchir sur l’action représente pour les élèves une occasion féconde pour discuter à 

propos du jeu, en dégager les principes d’action et les structures aléatoires et se mettre 

d’accord sur ce qu’il y a à faire pour gagner. « Les élèves sont invités à s’exprimer et à 

échanger des faits et des idées basés sur des observations rassemblées ou sur l’activité 

personnelle éprouvée. La discussion peut concerner les résultats qualitatifs cumulés pendant 

le déroulement de l’action, les évaluations qualitatives des processus impliqués, des 
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hypothèses stratégiques collectives ou d’individu, pour le futur déroulement des actions, et 

ainsi de suite » (Gréhaigne et Godbout, 1999, p. 30). 

En Tunisie, la verbalisation s’effectue généralement sous forme d’une série de répliques 

interrogatives de la part de l’enseignant et déclaratives de la part de l’élève. L’éducateur pose 

une question et les élèves répondent : il s’agit d’un apprentissage centré autour de 

l’enseignant qui dirige « fermement » les échanges. Cette forme stricte de « maïeutique » au 

sens où Socrates la pratiquait consiste par un questionnement habile à générer sous contrôle la 

bonne réponse attendue.  Dans ce cas, l’expertise de l’enseignant repose sur l’habileté dans les 

questions, et sur l’orientation des réponses vers la seule formule valide. C’est donc 

l’enseignant qui maîtrise pleinement la situation, les élèves se pliant au jeu des 

questions/réponses et prenant le risque de ne pas répondre aux attentes plus ou moins 

explicites. La seule communication qui est tolérée en milieu scolaire a pour assise les seuls 

contenus que l’enseignant a préalablement choisis. 

Le système éducatif en Tunisie semble ne pas favoriser les échanges interpersonnels au 

cours des séances d’EPS. En fait, l’enseignant d’EPS y est considéré comme un spécialiste du 

« faire » et non du « dire », toutefois il ne cesse de recourir au verbe dans son travail.  Cottinet 

et Harmand (2003, p.36) confirment que « Paradoxalement, et surtout parce qu’il est perçu 

comme un professeur spécialiste du « faire », l’enseignant d’Education Physique et Sportive 

vit, dans l’utilisation du verbe, une contradiction au sein même de son identité 

professionnelle ». Cette contradiction consiste à la fois à vouloir faire que l’élève développe 

des stratégies autonomes et à néanmoins vouloir conserver la maîtrise d’œuvre des processus 

en jeu. Le partage inégal de la parole renvoie donc à la dissymétrie de répartition du pouvoir 

entre enseignant et élèves.  

Face à ce constat culturel majeur, nous nous permettons de poser les questions 

suivantes : dans quelle mesure l’enseignement de football en Tunisie peut-il se baser sur un 
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couplage verbalisation/action? Dans quelle mesure sera-t-il possible de proposer un 

apprentissage des sports collectifs fondé sur un référentiel émergeant co-construit par l’élève 

avec ses pairs ? Enfin, comment  permettre aux élèves de construire des savoirs extraits de 

l’action ? 

 Selon Nachon (2004), les pratiques langagières telles que les interlocutions 

discursives à propos du jeu favorisent un certain nombre d’apprentissages moteurs, comme 

l’indiquent les critères d’observation suivants : les balles jouées, les balles conquises, les 

balles perdues sur interception, les balles perdues sur fautes réglementaires, le nombre de tirs 

tentés et le nombre de paniers réussis. Selon lui, « il vient d’être observé que l’approche 

centrée sur les productions langagières favorisait la construction de décision de plus en plus 

complexe » (Nachon, 2004, p. 187).  La difficulté méthodologique consistera à mesurer l’effet 

direct des interlocutions verbales intra-séance. En effet, existe-t-il une différence immédiate 

(avant/après) chaque situation jouée, et comment la mettre en évidence ? Les indices choisis 

pour interpréter le rapport d’opposition témoigneront-t-il d’une progression immédiate et 

significative juste après chaque séquence de verbalisation ? Mais d’une manière plus 

prosaïque, qu’est-ce que les élèves verbalisent réellement au cours d’un cycle de sports 

collectifs ? Qu’est-ce qu’ils se disent (et qu’est-ce qu’ils disent d’eux) indépendamment et 

pendant la présence de l’enseignant; enfin sur quoi les échanges portent-t-ils ?  
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Chapitre 1. Eléments théoriques 

 Les nouvelles sciences du langage postulent dans la théorie des actes de langage 

(Austin, 1970) que le langage est avant tout non point un miroir de la pensée, mais un moyen 

d’influencer autrui en l’inscrivant en contexte dans un projet d’influence. Si le discours 

présente une caractéristique coopérative (consistant à anticiper sur autrui les effets à produire 

tout en incorporant réciproquement les propres stratégies discursives de celui-ci) 

(Grice, 1979), le discours est aussi fondé sur un principe de pertinence (qui suppose que tout 

locuteur s’exprime avec sens de son propre point de vue et en regard de son propre cadre de 

référence) (Sperber et Wilson, 1989). Ainsi, la dimension essentiellement située et 

pragmatique de tout acte de langage est à restituer dès lors que l’on procède à une analyse du 

discours. 

Dans cette étude fondée sur les interactions langagières en situation didactique, la 

pragmatique discursive représente une aide précieuse pour le traitement du corpus récolté 

durant les échanges entre élèves. Si le langage est déjà une forme d’action, si tout énoncé est 

déjà chargé pragmatiquement, cette charge réside essentiellement dans sa propension à agir 

sur autrui et à produire des effets. 

L’analyse du discours se dégage alors de l’analyse de contenu en ce sens qu’il ne s’agit 

plus de découvrir le sens caché dans un texte, mais d’accéder à l’emploi qu’il en est fait en 

regard des effets recherchés directement ou non. Décrire le sens d’un mot ou d’un texte, c’est 

décrire les actions qui s’y réfèrent et/ou qui lui permettent de s’accomplir, les intentions qu’il 

dénote et les rapports de place des locuteurs engagés dans l’interaction. Le jeu du langage est 

donc le jeu des relations entre interlocuteurs, relation au savoir et à l’action. Il pose in fine la 

définition du locuteur comme acteur co-construisant l’interaction.  

Le caractère essentiellement illocutionnaire de tout acte du langage repose sur le fait 

que les énoncés peuvent être décrits comme des actes (ex ; poser des affirmations, donner des 
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ordres, contester un fait, poser des questions, faire promesses et/ou reproches…etc.), 

validables ou non par les pairs en contexte; ils disent faire du seul fait qu’ils le disent.  

 

5. Verbalisation et interlocution discursive  

          Cottinet et Harmand (2003, p. 38) considèrent que « la verbalisation a pour fonction 

explicite de favoriser la prise de conscience, la mémorisation ou de faire émerger des 

connaissances acquises. La verbalisation renvoie pour l’élève au pouvoir d’analyser sa 

pratique et à communiquer sur elle. Cette compétence peut être considérée comme 

caractéristique d’un degré d’autonomie, réinvestissable dans toutes les disciplines et hors du 

champ scolaire, à la condition d’être explicitement enseignée ». La verbalisation est donc un 

processus de mise en mots de la pensée. Autrement dit, mettre les élèves en situation de 

verbalisation consiste, au terme d’un jeu ou d’une séquence de jeu, à donner l’opportunité aux 

élèves de discuter et de confronter les différentes interprétations. La décision négociée au 

terme des débats sera ensuite validée ou non par un retour au jeu. 

La verbalisation des élèves s’envisage comme un moyen pour l’autonomie de l’élève 

face à ces apprentissages. Ainsi, elle consiste à mettre le joueur face à une action  au cours de 

laquelle il a participé à l’élaboration et, après une discussion entre élèves, à prendre part à la 

décision collective qui doit être prise à propos des meilleures manières de jouer pour gagner.  

Dans cette perspective, Deriaz, Poussin et Gréhaigne (1998, p. 281) considèrent les situations 

de verbalisation comme « des situations d’échanges, de dialogues, d’expression du vécu entre 

les élèves. Les situations de verbalisation sont ici des situations qui permettent aux élèves de 

confronter leurs informations et connaissances, dans le but de compléter et reconsidérer leurs 

représentations en vue d’améliorer l’efficacité de leurs actions ». 

Ainsi, le fait de permettre aux élèves de discuter à propos de jeu et d’échanger à propos 

de l’action reflète une approche réflexive (Polkinghorne, 1983; 1995; Vermersch, 1995) qui 
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consiste, par une posture distanciée, à raisonner et à faire raisonner à propos de ce qu’il y a à 

faire pour changer un état de choses.   

1. 1. La situation de débat d'idées, un outil didactique  

L’approche tactique des jeux collectifs proposée partiellement dans le courant TGfU 

(Teaching Games for Understanding) repose sur une modélisation didactique qui vise chez les 

élèves la construction de leurs propres connaissances dans et par le jeu. Plusieurs courants s’y 

rapportent selon les pays d’origine, mais une place importante est allouée au jeu comme 

moyen et point de départ des apprentissages. Cette approche présente trois temps qui sont 

utiles aussi bien dans les « situations de référence », les « situations d’apprentissage » que les 

« situations d’évaluation » (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998). 

- Les temps d’action : c’est le temps les élèves se trouvant face à la réalisation d’une tâche 

proposée par l’enseignant ; ils jouent et tentent de dépasser et de résoudre le problème 

rencontré. 

- Les temps d’observation où les élèves qui ne participent pas au jeu directement mais 

prélèvent des informations en fonction des critères déjà fixés. Ces observations collectées 

serviront à analyser les rapports de force au sein des équipes et à élaborer des hypothèses 

explicatives, à spéculer sur les causes et effets. 

- Les temps de « débat d’idées » (Gréhaigne, Godbout, 1998 ; Deriaz, Poussin & Gréhaigne, 

1998) sont des situations au cours desquelles les élèves s’expriment et échangent à propos du 

jeu. C’est un temps de discussion inter élèves ayant pour but de faire évoluer ou non le projet 

d’action de l’équipe, d’aboutir à un projet à mettre en œuvre et à valider lors du retour au jeu. 

 

 

 



-18- 

 

s i t u a t i o n d e s i t u a t i o n s s i t u a t i o n l e t e m p s 
d e l ' a c t i o n 

l e t e m p s 
d e l ' é v a l u a t i o n 

l e t e m p s d u 
d é b a t d ' i d é e s 

r é f é r e n c e d ' a p p r e n t i s s a g e d ' é v a l u a t i o n 

o b s e r v a t i o n 
é v a l f o r m a t i v e 

d é b a t d ' i d é e s d é b a t d ' i d é e s 

é v a l f o r m a t i v e 
d e d é p a r t 

é v a l u a t i o n 
s o m m a t i v e 

 

 
Figure 1. Modèle didactique pour l’enseignement des sports collectifs à l’école (cf. Deriaz, 
Poussin & Gréhaigne, 1998). 
 

L'approche tactique des jeux sportifs collectifs repose sur une modélisation didactique 

qui permet aux élèves de construire leurs propres connaissances à propos du jeu. Cette 

modélisation propose trois temps différents, à savoir  le « temps d’action », les « temps 

d’observation et d’évaluation » et le «  temps du débat d’idées ». 

• Les temps d’action où les élèves sont en activité motrice.  

Avant d’entamer cette analyse, il convient de mentionner qu’il reste nécessaire de respecter 

les caractéristiques de la pratique sociale de référence (Martinand, 1981 ; 1989), étant donné 

que les jeux sportifs collectifs sont très familiers pour les élèves tunisiens, et font partie 

intégrante de la culture de jeunes.   

 Le comportement des élèves en situation d’apprentissage est différent de celui des 

joueurs en match. En situation d’apprentissage, les contraintes temporelles sont réduites de 

telle sorte que l’élève a la possibilité d’établir un projet a priori et avant d’agir. De plus il y a 

suffisamment du temps pour analyser et comparer entre l’objectif attendu et l’objectif atteint 

(Gréhaigne, 1992). Dans ce cas, l’apprenant est dans une situation qui lui permet de faire une 

analyse de la situation a priori et a posteriori, c'est-à-dire avant / après l’action. 
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En situation de jeu, l’activité du joueurs n’est plus la même, puisque le temps disponible 

est si court que le joueurs sont appelés à anticiper et à prévoir les déplacements et les actions 

des adversaires et des partenaires, raison pour laquelle il doit mobiliser toutes ses ressources 

disponibles (perceptive, décisionnelle, énergique, motrice). 

De ce fait, l’activité cognitive du joueur n’est plus la même et varie selon la situation 

dans laquelle il se trouve (match ou apprentissage). 

• Les temps d’observation et d’évaluation 

La tâche d’observation est d’une grande importance dans le processus d’enseignement 

apprentissage en sports collectifs. Il ne s’agit guère d’une observation pour l’observation ou 

d’une évaluation destinées à occuper les élèves pendant que les autres jouent. Au contraire, 

ces temps d’observation et d’évaluation ont une fonction indispensable pour l’évaluation 

formative, la compréhension et l’analyse du jeu. Les informations relevées par les « élèves 

observateurs » permettent aussi aux enseignants d’organiser le retour d’informations et de 

nourrir le débat d’idées. La question qui se pose ici est « comment mettre en place ce type 

d’approche d’enseignement avec les élèves ? ». L’observation et l’évaluation reposent 

principalement sur la lecture et le décodage des temps de jeu. 

 

 

Figure 2. Différentes lectures des situations de jeu (Gréhaigne, 1998). 
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• Le temps du débat d’idées 

D’après Casetti, Lumbelli et Wolf (1981), le débat est une discussion organisée, une 

confrontation d’opinions à propos d’un objet particulier mais qui se déroule dans un cadre 

préfixé. Ce débat nécessite la prise en considération de la longueur de débat, sa durée, le 

nombre des participants et l’objet de l’échange. 

Le professeur jouera le rôle d’un « médiateur » qui veillera sur le bon déroulement de la 

discussion. Notons ici que le débat tient de la discussion son caractère descriptif et 

argumentatif et de l’interview son caractère médiatique. C’est un modèle de conversation qui 

vise à générer la pertinence d’un échange « discipliné » tenant compte des règles  

conversationnelles classiques par Kerbrat-Orecchioni (1998). 

1.2. Débat d'idées et verbalisation  

Le débat d’idées comme technique d’enseignement est une notion innovante dans le 

processus d’enseignement\ apprentissage à l’école (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998). Il 

insiste sur le fait qu’un savoir est élaboré avec l’aide des pairs et des professeurs, c'est-à-dire 

co-construit au cours des échanges. Le débat d’idées apparaît tout d’abord comme une 

situation de verbalisation à propos de l’action destinée à faire prendre conscience de la  tâche 

à réaliser et des consignes qui la caractérisent. Puis cette notion de débat a été complétée par 

les notions d’observation et d’évaluation avec une prise de recul par rapport à l’action 

(Gréhaigne, Billard et Laroche, 1999 ; Chang et al, 2003). 

1. 3. Débat d'idées et apprentissage en sports collectifs  

Pièce centrale d’une conception constructiviste de l’apprentissage des sports collectifs, 

le débat d’idées est  destiné, après une séquence jouée, à faire évoluer ou non la stratégie 

prévue après discussion et analyse de la tactique adaptée au résultat du match. 

Il est à noter que ce débat est dépendant de certaines caractéristiques : il ne doit pas trop 

durer, l’enseignant doit être bref dans ses interventions, sinon il risque de parachuter des 
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solutions toutes faites. De plus il ne faut pas changer la tâche trop souvent : il est plutôt 

préférable d’opter pour les situations de référence et la manière de se servir et de faire évoluer 

les contraintes et les consignes dans le but de trouver des solutions aux difficultés rencontrées. 

C’est dans ce sens que les élèves développent une authentique activité de transformation par 

la recherche permanente des solutions. 

Ajoutons enfin que les temps réservés au débat d’idées peuvent avoir des objectifs 

différents ayant certaine similitude avec des situations proposées par Brousseau (1998) dans 

sa théorie de la situation didactique. En effet, les situations de « débat d’idées » peuvent être 

présentées sous forme de : 

- situation de formulation, au cours de la quelle le savoir aurait une fonction de 

justification ; 

- situation de validation, dans laquelle le savoir a une fonction de solution ; 

- processus de généralisation, pendant laquelle le savoir a une fonction de référence. 

Ainsi, un débat d’idées peut être défini en tant que « situation dans laquelle les élèves 

explicitent (grâce à la verbalisation) et échangent des idées à propos des faits, en se fondant 

sur l’observation ou l’expérience personnelle. Le débat peut concerner les résultats obtenus 

durant l’action, le processus impliqué, et ainsi de suite. » (Gréhaigne & Godbout, 1998, p. 

114). 

Grâce à ces temps de confrontation et de réflexion, les élèves parviennent à acquérir une 

démarche capable de les rendre plus conscients de leur action. Deriaz et Poussin (2001) 

mettent l’action sur la nécessité de retrouver ces temps, durant les différentes phases du 

processus d’apprentissage. La mise en évidence des rapports entre les différents indicateurs 

employés dans l’observation doit soutenir la réflexion des élèves sur leur propre pratique. 

Cette perspective de co-construction des connaissances et de développement des différentes 

capacités en EPS permet à chacun de transformer sa pratique de façon positive en la rendant 
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plus logique. Le pratiquant parvient à s’engager grâce aux séquences de verbalisation vers une 

forme de prise de conscience du contexte de réalisation de ses productions motrices. « Cette 

prise de conscience des règles d’actions par la verbalisation est une méthode des plus 

pertinentes pour répondre au mandat confié aux enseignants qu’est celui de participer au 

développement de compétences et de connaissances des élèves à partir des spécificités qui les 

caractérisent. » (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 1998, p. 273). Ces interlocutions engagent 

l’élève bien plus, vers une forme de régulation par le biais d’un retour réflexif sur l’action : le 

sujet qui s’interroge sur le sens qu’il a donné à ses actions peut s’engager vers l’explicitation 

des stratégies mises en œuvres. 

Notons ici que si la majorité de la communauté scientifique semble s’entendre sur le fait 

que l’apprentissage moteur est contrôlé par des processus foncièrement cognitifs, une 

minorité de voix s’élève pour tenir sous bonne garde le rôle et l’effet de la verbalisation. 

Delignières (1992) pense en effet que  l’équivalence prise de conscience-verbalisation mérite 

d’être questionnée, notamment dans le domaine des habiletés motrices. 

 

2. Les apprentissages  

 En se référant à Gréhaigne et Cadopi (1991), l’apprentissage scolaire est dépendant et 

des problèmes rencontrés et des ressources mises à disposition de l’élève. Ce dernier se 

comporte autrement en élaborant les règles d’actions qui peuvent réussir à affiner la réussite 

dans la tâche motrice. Dès lors, nous fixons trois critères caractérisant l’apprentissage :  

- La systématicité : l’accomplissement de la tâche sera systématique : les réponses seront plus 

stables et la marge de dispersion diminuée. 

- La durabilité : la réponse persiste même après un temps (x). exemple : l’élève est capable, 

lors d’une évaluation différée, de réussir un exercice demandé. 
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- La généralisation : une fois que l’élève apprend des règles, il peut les maîtriser non 

seulement dans un seul exercice mais dans une classe de problèmes similaires donnés. 

 Ce faisant, l’apprentissage devient un processus dynamique d’acquisition des habilités 

ou des capacités nouvelles avec modification des connaissances déjà acquises. In fine, 

l’apprentissage deviendra un changement habituel et naturel de ces pré-acquis, et servira à 

résoudre des problèmes donnés. 

2. 1. Les apports de l'approche constructiviste 

Le constructivisme est un courant qui a pris son essor en réaction au courant 

behavioriste qui s’est contenté de proposer des stimuli et d’observer les réponses. En 

psychologie, le constructivisme est considéré comme paradigme théorique « qui admet que le 

développement d’un individu est un processus permanent de construction et d’organisation 

des connaissances » (Raynal & Rieunier, 1997, p. 91). La théorie développementale élaborée 

par  Piaget est la plus connue à l’origine des théories constructivistes. Piaget (1964), en 

réaction au courant associationniste, a développé « une théorie biologique de 

développement » ou « théorie opératoire ». Ses travaux sur la construction de l’intelligence et 

la genèse des connaissances ont pour but de répondre à une question centrale : comment la 

connaissance est-elle élaborée par le sujet connaissant ? Autrement dit comment les sujets s’y 

prennent-il pour apprendre?   

Cette notion de « développement de l’intelligence » va le pousser à modéliser les 

différents stades par lesquels est censé passer l’enfant au cours de sa croissance. La théorie 

piagétienne suppose que le sujet construit ses connaissances au fil des interactions 

permanentes avec les objets. Ainsi l’acquisition des connaissances se fait par une 

manipulation incessante des objets, l’activité manipulatoire et exploratoire pouvant créer ou 

modifier des « schèmes d’action ». En outre, les connaissances ne sont pas transmises par 

quelqu’un qui sait vers un autre qui ne sait pas, elles sont plutôt co-construites dans 
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l’interaction incessante entre l’individu et l’objet afin d’assurer une meilleure adaptation 

sujet/environnement. C’est donc l'apprenant qui construit activement et dans l’action ses 

propres savoirs en interaction avec l’environnement sous l’influence de deux mécanismes :  

- L’assimilation : permettant d'assimiler les nouvelles connaissances à celles déjà existé dans 

les structures cognitives du sujet. 

- L’accommodation : permettant de transformer les activités cognitives afin de s'adapter aux 

nouvelles situations.   

C’est pour cette raison que Piaget met l’accent sur les concepts d’« assimilation », 

« accommodation » et « équilibration » car ils expliquent et fondent le processus d’adaptation. 

« Si nous appelons accommodation ces résultats des pressions exercées par le milieu, nous 

pouvons donc dire que l’adaptation est un équilibre entre l’assimilation et l’accommodation » 

(Piaget, 1993, p.12). La dialectique équilibre/déséquilibre joue à ce titre un rôle majeur dans 

la mesure où c’est le problème rencontré dans la pratique, facteur de déséquilibre, qui va 

amener l’apprenant à se rééquilibrer à un niveau supérieur. 

 Cette approche incite l’apprenant à réfléchir sur ses propres connaissances et sur leur 

valeur en contexte, lorsqu’il est confronté à un problème, afin de les recontextualiser ou d’en 

élaborer d’autres plus opératoires. C’est dans ce sens que l’élève est appelé à créer des 

nouvelles connaissances en faisant appel à des connaissances antérieures qu’il va réorganiser. 

Il s’agit donc d’un échange dynamique, vivant et perpétuel entre ce qui est acquis et ce qui est 

requis ou à venir. L’intervention primordiale de l’élève, en tant que responsable de la 

construction des connaissances personnelles, met en oeuvre les connaissances antérieures. 

Jonnaert (1995, p. 39) estime à ce titre que « (...) l’apprentissage se réalise essentiellement à 

travers les conduites. Les opérations ou les interventions de l’apprenant lui-même ; l’élève 

réalise personnellement un certain nombre de démarches pour s’approprier de nouvelles 
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conduites, des représentations d’objet ou pour en changer ; l’apprentissage se construit sur et 

avec les connaissances  antérieures de l’élève...  ». 

2. 2.  Approche issue de la théorie de l'information (Shannon & Wiever, 1954) 

 Dans cette approche inspirée des modèles mathématiques et cybernétiques, l’homme 

est comparé pour la première fois à une centrale de traitement d’information. Ce nouveau 

paradigme élaboré en réaction aux théories behavioristes considère l’homme comme un 

« super ordinateur » dont les performances sont mesurables en termes de quantité 

d’informations stockées et de flux traités. « C’est le recours à l’ordinateur, pour simuler les 

processus cognitifs des sujets en situation de résolution de problèmes qui a donné lieu, nous 

semble-t-il, aux développements théoriques et aux travaux expérimentaux les plus importants 

et les plus spectaculaires donnant naissances à la théorie du traitement de l’information.»  

(Bastien, 1987, p. 49). Il s’agit donc d’un processus dynamique qui recouvre la réception, la 

sélection et le traitement d’information. Les cognitivistes visent une approche des 

apprentissages en situation et s’intéressent aux problématiques motivationnelles des 

apprenants. « L’apprentissage est un processus actif et constructif ; il est essentiellement 

l’établissement de liens entre des nouvelles données et des connaissances antérieures ; (...) il 

exige l’organisation constante de connaissances ; il concerne autant les stratégies 

métacognitives que les connaissances théoriques ; la motivation scolaire détermine le degré 

d’engagement, de participation et de persistance de l’élève dans ses apprentissages » 

(Guilbert & Ouellet,  1997, pp. 4 -5).      

Pour les cognitivistes de la première heure, l’apprenant relève des informations dans son 

environnement, il les reçoit, les décode, et les sélectionne. Apprendre est donc un processus 

actif qui recouvre la réception, la sélection et le traitement d’information. L’approche 

cognitiviste développe une approche des apprentissages en situations et s’intéresse aux 

problématiques motivationnelles des apprenants.  
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6. 3. Approche socio-constructiviste  

L’approche socio-constructiviste met en évidence la dimension sociale (qui tient compte 

de la prise de considération d’autrui et du contexte social, ici scolaire) avec la dimension 

constructive (s’intéressant à l’activité réflexive de l’apprenant sur ses connaissances et leur 

élaboration). Il s’agit d’un échange, voire d’un dialogue entre le sujet et son environnement 

face auquel il mobilise ses connaissances et ressources. Le développement du joueur se fait 

donc par une adaptation à l’environnement tel qu’il se le construit et se le représente, et non 

seulement en tant que système de contraintes explicitées par l’enseignant dans la définition de 

la tâche d’apprentissage (Famose, 1982). En situation d’apprentissage, l’élève se trouve 

intégré dans un monde où il apprend en interaction permanente avec son environnement, celui 

qu’il construit dans l’action. Il y est appelé à confronter et à construire des connaissances en 

faisant appel à d’autres déjà construites. L’apprentissage consiste alors en un ajustement des 

connaissances présentes et des compétences motrices aux contraintes telles qu’identifiées de 

façon signifiante par le joueur. En sport collectif où nous assistons à des situations réversibles 

et inattendues,  l’apprenant est invité à résoudre des cascades des problèmes non prévus. Il  

doit pour cela opter pour de nouvelles stratégies en se basant et sur ses connaissances 

antérieures et sur les nouvelles données aux fins d’en déduire les solutions appropriées. 

Nous dirons donc que l’apprentissage est non seulement un processus cognitif 

constructiviste mais aussi interactif. Ces trois dimensions ne se contredisent pas, mais au 

contraire s’enchevêtrent et se complètent. 

2. 4 - Dimension historico-culturelle de l’apprentissage.  

Intéressé par les problèmes du développement de l’enfant et par les processus de 

construction de la pensée, (Vygotsky, 1934; 1985) privilégie une approche historico-culturelle 

de l’apprentissage. Il considère que l’enfant est avant tout un être social qui se développe 

grâce à des interactions multiples, mais s’inscrivant dans une historicité et un continuum 
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diachronique. La dynamique temporelle tient compte d’un avant/après qui s’oppose que le 

chercheur observe ses données dans la durée. A la thèse Piagétienne (travail intrapsychique) 

vient donc en complément la thèse Vygotskienne (processus inter-psychique). La genèse 

sociale est centrale pour le développement de l’enfant car le sujet construit avec la médiation 

d'autrui (famille, école, pairs...etc.) des outils de pensée. L’intervention de l’enseignant ici est 

d’une importance majeure dans la formation et l’épanouissement de l’élève (Vygotsky, 1990), 

mais ce n’est pas la seule dans la mesure où il peut aussi apprendre par ses pairs. Cette 

dimension sociale de l’apprentissage par les pairs est peu exploitée et reconnue en milieu 

scolaire où pourtant, quoique fasse et quoiqu’en dise l’enseignant, les élèves font circuler des 

savoirs d’action au sein de cette communauté des pratiques que peut représenter la classe ou 

l’équipe de sports collectifs. Lave & Wanger (1990) parlent de « communauté de pratiques » 

que l’on pourrait assimiler dans le cadre de cette étude à une classe.  

•••• Apprentissage/développement 

Vygotsky (1985) précise que grâce à l’intervention de l’adulte, le développement 

cognitif de l’enfant peut être accéléré dans des moments précis et dans certaines circonstances 

favorables. Autrement dit, ce n’est pas seulement la maturité intellectuelle qui prévaut  mais 

encore  l’intervention de l’adulte (famille, école...etc.) qui contribuent à la formation et au 

développement de l’enfant : l’apprentissage accélère le développement. De ce fait, Vygotsky 

s’oppose aux théories piagétiennes qui considèrent que le développement précède 

l’apprentissage, raison pour la quelle l’enfant ne peut  apprendre que lorsqu’il a déjà atteint un 

certain âge et un certain stade de développement. A cet égard, Vygotsky affirme que 

« l’apprentissage ne coïncide pas avec le développement mais active le développement mental 

de l’enfant en réveillant les processus évolutifs qui ne pourraient être éveillés sans lui » 

(Vygotsky, 1985, p. 387). 
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Par conséquent, apprendre ne consiste pas en une simple transmission des savoirs de 

« quelqu’un qui sait » (enseignant) vers un « autre qui ne sait pas » (élève) ; il s’agit plutôt 

d’un processus actif qui reflète l’importance de la communication comme moyen non de 

transmission mais de genèse des savoirs entre enseignant, apprenant et pairs. 

•••• La notion de zone de proche développement 

Afin d’étayer ses propositions, Vygotski (1985) avance le concept  de « zone de proche 

développement » ou « zone proximale de développement ». Cette zone renvoie à l’écart entre 

le niveau de développement actuel (ce que l’individu pourrait faire intellectuellement dans un 

moment donné) et le niveau de proche développement (ce que l’élève serait en mesure de 

réaliser avec la médiation d’autrui). Dans cette perspective Vygotsky affirme que 

« l’apprentissage n’est valable que s’il devance le développement. Il suscite alors, fait naître, 

toute une série de fonctions qui se trouvent au stade de la maturation, qui sont dans la zone 

de proche développement » (Vygotsky, 1985, p.270). Dès lors, ce n’est pas le stade de 

développement atteint par l’élève qui détermine les perspectives de développement, c’est 

plutôt la marge de développement réelle et la façon dont le médiateur peut intervenir pour 

faire progresser l’enfant au maximum de ses possibilités. En fait « la recherche montre que la 

zone de proche développement a une signification plus directe pour la dynamique du 

développement intellectuel et la réussite de l’apprentissage que le niveau présent de 

développement » (Vygotsky, 1985, p. 270). Bref, cette conception de dépassement est 

extrêmement intéressante pour le développement de l’élève et a des réoercussions sur la 

manière d’intervenir pour son éducation. 

•••• La prise de conscience 

Vygotsky (1985) ainsi que Bruner (1991) donnent une importance centrale à la 

médiation de l’enseignant et au langage en tant qu’outil principal de cette médiation. C’est 

ainsi que par le langage l’enseignant intervient afin d’amener progressivement l’enfant à 
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prendre conscience de ce qu’il fait (il apprend à comprendre et apprend en comprenant). 

D’autre part, l’enfant peut par le langage prendre conscience de ce qu’il fait et des processus 

de pensée mis en oeuvre dans cette action. C’est ainsi que  le langage permet à l’enfant 

d’échanger, de dialoguer, avec les autres (enseignant, pairs, parents, etc.). Ces interactions 

avec autrui sont capitales, elles lui permettent d’acquérir les outils nécessaires à son 

développement. Le langage qui est d’abord un moyen de communication se transformera en 

langage intérieur, devenant mode de pensée fondamentale chez l’enfant (Cabus, 2000). Par 

conséquent, on ne peut pas parler d’apprentissage sans parler de prise de conscience. 

2. 5. Approche  interractionniste  socio discursive. 

Bruner (1991) a proposé, en s’inspirant de la conception théorique Vygotskienne et 

surtout du modèle de l’équilibration de Piaget, un modèle d’acquisition des connaissances en 

« spirale ». Il met l’accent sur le langage et accorde de l’importance à la verbalisation pour 

que l’enfant « parviendra à élaborer des systèmes conceptuels performants, et à accéder aux 

modes de représentations symboliques» (Raynal et Rieunier, 1997, p. 60). Selon cette 

conception, l’enfant est un participant actif, capable d’élaborer des nouveaux concepts et des 

idées originales à partir des connaissances déjà mises en place. C’est pour cette raison que 

Bruner (1991) souhaite proposer des situations d’autoformation où l’élève peut formuler des 

hypothèses à vérifier et prendre les décisions adéquates en présence d’un médiateur. La 

contribution de Bruner met l’accent sur l’importance de la maturation psychologique (stade de 

développement intellectuel), la structuration de la pensée par le langage et la construction de 

l’abstraction (participation de l’élève dans un processus de découverte). De cela, il déclare 

que « nous voulions découvrir et décrire formellement les significations que l’être humain 

crée au contact du monde, et émettre des hypothèses sur les processus à l’œuvre dans cette 

création. Nous voulions étudier les activités symboliques que l’homme utilise pour construire 

et donner du sens au monde qui l’entoure et à sa propre existence» (Bruner, 1991, chap. 1). 
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Ajoutons à cette approche constructiviste interactionniste de Bruner une perspective 

européenne : le socioconstructivisme (Perret-Clermont, 1979 ; Mugny & Doise, 1981). Ces 

derniers vont proposer un modèle d’apprentissage constructiviste-interactionniste basé sur le 

concept « conflit socio-cognitif ». Ce modèle qui s’ancre au constructivisme met l’accent sur 

le rôle des interactions sociales dans la construction des savoirs et le développement 

intellectuel des sujets. Les auteurs parlent en termes de conflit sociocognitif dont les 

confrontations entre individus sont à l’origine du tout développement cognitif. Dans ce 

contexte,  Mugny (1985) affirme que l’approche proposée revient en effet à considérer que les 

activités cognitives individuelles prennent leur signification dans des interactions sociales, 

réelles ou symboliques. L’enfant se fait le co-acteur de son développement intellectuel et 

accroît nécessairement ses instruments cognitifs palier par palier, mais par une activité 

structurante qui n’est pas celle d’un individu isolé. Selon Chabchoub (2001), le modèle socio-

constructiviste est fondé sur trois concepts clés élaborés par  les protagonistes de l’école de 

Genève : l’interactionnisme, la médiation sociale et le conflit socio-cognitif. Pour Doise 

(1991) l’interaction sociale est une composante centrale pour le développement cognitif, c’est 

un lien « privilégié » pour un tel développement intellectuel du sujet : « les travaux que nous 

présenterons partent du postulat que l’interaction sociale est un lieu privilégié de 

développement cognitif » (Doise, 1991, p. 58).  

A propos de la « médiation sociale »,  Perret-Clermont, Schubauer-Leoni et Grossen 

(1991) insistent sur le rôle de la médiation sociale dans la construction des savoirs, en 

particulier sur le rôle joué par les pairs en classe dans leur développement intellectuel et 

cognitif. Pour ces auteurs, il est évident que le développement intellectuel de l’individu est 

imputable à ses interactions et à ses échanges avec autrui. Cette élaboration cognitive est 

largement tributaire de la présence d’autres partenaires et tout particulièrement de ceux 

composant le cercle restreint dans lequel évolue l’activité cognitive des sujets : des adultes, 
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mais surtout des pairs. Le confit socio-cognitif parait ici comme facteur déterminant et 

l’élément clé du développement intellectuel de l’individu. A ce propos, Doise (1991) émet 

l’hypothèse selon laquelle le développement cognitif se fait moyennant les conflits de 

centration. Il en résulte que le conflit socio-cognitif relève d’une conception à la fois 

interactionniste et constructiviste. Il est de nature interactionniste par le fait même que l’élève 

élabore des connaissances à travers les interactions avec autrui. Cette interaction donne lieu 

au point de vue personnel lequel constitue la composante constructiviste. 

C’est dans cette perspective que s’inscrit le paradigme de «l’interactionnisme socio-

discursif » développé par Bronckart (2009) et de nombreux collaborateurs depuis les années 

80. Ce courant constitue un prolongement de l’interactionnisme social ayant pris corps au 

début de XXème siècle, et largement développé dans les œuvres de Vygotski (1934 ; 1997),  

Mead (1934) et bien d’autres. L’interactionnisme social, en tant que courant général en 

sciences humaines, se propose de mettre en évidence le rôle fondamental des interactions 

entre les individus dans la formation des valeurs, du « moi » et de la société, et ce à travers les 

interactions langagières. Dans le courant de l’interactionnisme socio-discursif, les processus 

qui sous-tendent la structuration sociale et culturelle et ceux qui contribuent à la construction 

de la personne sont indissociablement liés et agissent notoirement sur le développement 

humain. Ce courant est différent de l’épistémologie positiviste comtienne et post-comtienne, 

dont la méthode épistémologique se fonde sur l’expérience et la connaissance empirique des 

phénomènes, et qui considère la pensée spéculative comme une méthode de connaissance 

inappropriée et imparfaite (Bronckart, 1997). 

Le projet de l’interactionnisme socio-discursif accorde au langage une place de choix : 

les recherches conduites dans ce cadre projettent d’une part de démontrer 1) le rôle 

déterminant de la langue dans la constitution de la pensée consciente, d’autre part 2)  le rôle 

que jouent les pratiques langagières dans le développement ultérieur des personnes, dans leurs 
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dimensions à la fois épistémiques et praxéologiques (Bronckart 1997). La spécificité  de 

l’interactionnisme socio-discursif est de poser que la conception du langage est absolument 

centrale ou décisive pour cette même science de l’humain. Les interactions langagières sont 

les clés de voûte de la science de l’humain. Un tel constat se trouve corroboré par la thèse 

partagée par Saussure et Vygotski, selon laquelle les signes langagiers sont aux fondements 

de la constitution de la pensée consciente humaine. L’interactionnisme socio-discursif vise à 

démontrer que les pratiques langagières situées  sont indispensables pour le  développement 

humain. 

A l’issue de cette analyse, on peut dire que le socio-constructivisme a introduit une 

révolution pour les conceptions de l’apprentissage en réhabilitant le rôle fondamental du 

langage et des interactions. Autrement dit, un nouveau concept dans les théories de 

l’apprentissage vient faire contrepoids aux tendances classiques néo-behavioristes : il s’agit 

de la médiation.  

2. 6. La notion de médiation 

Selon Raynal et Rieunier (1997, p. 220), la médiation est un « ensemble des aides ou 

des supports qu’une personne peut offrir à une autre personne en vue de lui rendre plus 

accessible un savoir quelconque (connaissance, habilités, procédures d’action, solution, etc.). 

Le langage, l’affectivité, les produits culturels, les situations, les relations ou les normes 

sociales sont des médiations. Un médiateur est donc essentiellement un facilitateur, qui sait 

prendre en compte une ou plusieurs de ces variables ». La médiation met donc la relation 

interpersonnelle au centre du système enseignement/apprentissage. Elle s'applique aux 

échanges interpersonnels au sein du groupe-classe formé des élèves et de l'enseignant. 

La perspective socio-constructiviste met en cause le développement cognitif et 

intellectuel centré sur une conception individuelle en faveur d’une approche qui met l’accent 

sur les dimensions sociales. Selon Vygotsky (1985) et Bruner (1991), c’est le contexte socio-
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culturel qui conditionne l’apprentissage, d’où le rôle primordial du médiateur (les parents, les 

pairs, l’enseignant...etc.). Selon Vygotski, tout apprentissage sera socialement élaboré (médié) 

grâce au langage; ainsi se traduit le passage d’un processus intra-personnel en processus 

interpersonnel grâce à la médiation sémiotique. Ce dernier concept est d’une importance 

majeure, dans la mesure où Vygotsky considère que ce sont les signes et les systèmes des 

signes qui assurent les activités intellectuelles et mentales des sujets. Dans cette même 

optique, Bruner propose « un modèle d’acquisition des connaissances en spirale. Il faut que 

dès la petite enfance, les notions enseignées soient vraies. Verbalisées correctement, et 

adaptées à la structure cognitive de l’enfant » (Raynal et Rieunier, 1997). Pour résumer, on 

peut extraire trois idées primordiales de l’approche socio-constructiviste :  

- l’apprentissage accélère le développement : tel est le premier principe d'un enseignement 

socio-constructiviste. 

-  les variables sociales sont déterminantes pour l’acquisition des connaissances et 

l’élaboration des outils de pensée.  

-  le langage est un instrument opératoire et essentiel dans l’élaboration des savoirs 

(médiation sémiotique). 

2. 7. Des conditions pour réussir  

Les conditions pour réussir dépendent de deux éléments primordiaux : des éléments 

relatifs à la construction par l’élève d’une démarche d’acquisition des connaissances et 

d’autres relatifs au développement des structures cognitives. 

� Construction par l’élève d’une démarche d’acquisition des connaissances.  

Cette démarche insiste sur le fait que l’enseignant intervient pour rendre l’élève 

conscient de ce qu’il fait non seulement dans les tâches nouvelles, mais aussi bien dans une 

tâche d’apprentissage. L’élève est mis dans des situations permettant la débrouillardise, la 
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régulation et le réajustement de ses actions et de ses projets qui sont en relation avec les 

modalités prévues et obtenues. 

Cette réflexion  met en évidence des conditions de la réussite en fonction et avec la 

tâche à accomplir et les résultats obtenus. Pour la réussite d’une action, le joueur est appelé à 

manipuler consciemment et à ajuster insensiblement les moyens d’action. 

 Ainsi, l’élève se trouve en mesure de construire une démarche d’acquisition des 

connaissances en ayant recours à des processus cognitifs qui sont étroitement liés à son 

développement. 

� Le développement des structures cognitives du joueur.  

  Pour pertinente qu’elle soit, la classification du développement des structures cognitives 

du joueur reste théorique. Toutefois, il est possible de repérer quatre périodes principales. Au 

cours de la première période (temps de la maternelle) ; l’enfant peut se fixer un résultat, coder 

ce qu’il fait après avoir effectué l’action. C’est alors le moment  de procéder à un début de 

distanciation par rapport à l’action sous la forme d’une description après l’action. 

La deuxième période est celle de l’école élémentaire et évidemment celle de début du 

collège où l’apprenant est en mesure de décrire les modalités de son action après avoir agi 

pour entrer ainsi dans un système de régulation face à des obstacles de même type. C’est par 

un questionnement de l’enseignant que le joueur peut expliquer les résultats obtenus : mettre 

en relation ce qui est attendu avec ce qui est obtenu (« J’ai pu dépasser l’adversaire parce 

que j’ai…. »). C’est alors l’étape du refaire et de la description explicative avec début 

d’extraction de règles d’action. 

 La troisième période correspond au temps où l’élève de collège peut décrire, 

comprendre, voire généraliser les résultats obtenus pour formuler des règles d’action 

efficaces. Autrement dit, l’élève est en mesure d’expliquer les facteurs de la réussite et les 

causes de l’échec. A travers le questionnement de l’enseignant, le joueur peut creuser dans ces 
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connaissances pour donner des réponses. De cela, il est appelé à élaborer des projets et des 

stratégies permettant la réussite de l’action (réflexion sur l’action). C’est l’étape du réussir et 

comprendre avec un début de généralisation. 

 La quatrième étape recouvre le temps du lycée où l’élève est en mesure de problématiser 

lui-même, en se référant aux situations proposées, des hypothèses à propos des problèmes 

rencontrés et les moyens permettant l’élaboration de ses projets. C’est l’étape du comprendre 

pour réussir et du réussir pour comprendre permettant la problématisation par l’élève 

avant/après l’action.  

 Cette analyse des conditions de la réussite nous amène à présenter la démarche 

didactique employée avec les élèves qui s’appuie sur la notion de « situation de référence ». 

Ces situations permettent de mesurer un écart entre ce qui est attendu et ce qui est obtenu 

(mesurer le degré d’efficacité de l’action en rapport avec un objet d’étude). Cette démarche de 

l’enseignant est basée sur des différentes étapes à savoir : 

� Tenir compte du problème fondamental. 

� Situation de référence qui sert d’évaluation initiale. 

� Définir des objectifs d’apprentissage pour un groupe d’élèves donné. 

� Définir des tâches en rapport avec les objectifs choisis. 

� Déroulement du cycle de travail- Régulation- Communications didactiques-débat 

d’idées. 

� Evaluation des acquis des élèves par retour à la situation de référence. 

� Généralisation des acquis…, vers la réutilisation. 

 

3. Discours et énoncés en situation didactique 

En linguistique, le terme « discours » revêt deux acceptions. Benveniste (1966) le 

définit par opposition à la langue, laquelle est par définition un système de signe (signifiant, 

signifié, référant). Nowell (1999) définit le discours comme : « la notion qui renvoie à tout ce 

qui dans une langue, ne peut être défini qu’au niveau de l’utilisation de cette langue par un 
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sujet parlant ». Par ailleurs Ducros lui confère une deuxième acception. Il le définit comme 

étant d’un niveau supérieur à la phrase. En d’autres termes, elle désigne un ensemble de 

phrases soumis au principe de cohérence. En plus de la cohérence, ce type de discours 

subsume des présupposés qui sont partagés par les interlocuteurs (Nowell, 1999, pp. 151-

152). A ces deux derniers auteurs s’ajoute une troisième définition qui a donné naissance à 

une nouvelle branche de la linguistique sous l’étiquette d’analyse du discours. Elle s’oppose  

au récit et suppose que  tout énoncé doit être étudié en contexte, selon les effets produits sur 

les protagonistes de l’énonciation (« je » et « tu »).   

Les recherches antérieures à l’analyse du discours ont établi un rapport de synonymie 

entre énoncé et discours. Toutefois la distinction demeure primordiale si on aborde le 

domaine d’analyse du discours. Pour Dubois, « l’opposition énoncé/discours marquait 

simplement l’opposition entre  linguistique et non linguistique » (Dubois, 1994, p.151-152). 

En d’autres termes, la notion d’énoncé rappelle celle de corpus, alors que celle de discours 

serait synonyme de suite de phrases. Un énoncé réalisé par un locuteur déterminé dans une 

situation donnée sera dit « acte de parole », on parle aussi d’acte de langage, celui-ci sera non 

seulement un acte réalisé par un locuteur à des fins de communication, mais une action est 

subsumée dans discours. En pragmatique discursive, Austin (1970) distingue trois actes de 

langage : locutoire (la suite des mots selon des règles), perlocutoire (visée à obtenir) et 

illocutoire (forme dans laquelle il est dit). Voyons en quoi ces modèles d’analyse du discours 

intéressent notre étude en situation didactique. 

 Ainsi défini comme inscrit dans une situation spécifique, le discours concourt à 

réaliser les échanges sociaux à partir des expériences vécues au cours d’un jeu collectif. Les 

discussions inter-élèves s’intéressent à l’expérience préliminaire du jeu (avant la 

verbalisation). Au cours de ces échanges, les élèves réfléchissent à propos de l’action dans le 

but d’élaborer un projet collectif. Par ailleurs, le retour au jeu est l’opportunité de valider ou 
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non ses actions prévues. C’est dans ce sens que les interactions langagières se présentent 

comme un moment où les élèves échangent des points de vue qui tendent à enrichir leurs 

expériences personnelles. Ces actes de langage portent sur des actions collectives, lesquelles 

leur permettront d’atteindre les objectifs collectifs. 

Sur cette base, nous pouvons dire que ce qui est partagé dans les échanges est à l’origine 

de ce qui est compris et appris. L’interprétation individuelle d’une partie du jeu reflète la 

capacité du jeu d’un joueur et les stratégies développées entre eux. De ce fait, le discours  

offre un champ libre d’interprétation du jeu. Celle-ci peut être soit ouverte soit contradictoire 

soit conflictuelle. En fait, les actes de langage occupent une place nodale dans la situation 

didactique. Les stratégies interactionnelles sont fortement imprégnées par les marqueurs 

discursifs qui influent le type d’acte de parole mobilisé par le locuteur. Mais surtout, la 

circulation des savoirs dans et par l’action passe par les échanges entre partenaires au sein du 

jeu. Notre analyse va prendre en considération la présence de ces marqueurs discursifs qui 

orientent l’interprétation de l’allocutaire. Un marqueur discursif d’explication et de 

reformulation peut par exemple être « c’est-à-dire », ou peut servir de jugement (ex ; 

« donc ») ou de reformulation. Un marqueur permet d’asseoir l’intercompréhension entre les 

partenaires de l’échange linguistique. Il peut aussi consister en des moyens non verbaux (ex : 

sourire, hochement de tête…etc.). 

 Pour comprendre les phénomènes de verbalisation, les paramètres conversationnels 

doivent être pris en compte. Une étude pragmatique est toujours fonction des paramètres de 

l’énonciation. Toute conversation est embrayée,  c'est-à-dire contextualisée; elle s’inscrit dans 

un cadre pragmatique et obéit aux paramètres de l’énonciation à savoir, le cadre spatio-

temporel et les actants de discours (les embrayeurs). De ce fait, les interactions verbales 

peuvent être étudiées sur la base des connecteurs logiques susceptibles de mener 

l’interlocuteur vers la conclusion voulue par l’instance émettrice de message. Mieux encore, 
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les marqueurs linguistiques (pronoms personnels, adverbes) peuvent permettre de comprendre 

l’organisation et la structuration des discours interactifs. 

Etant donnée la pléthore des connecteurs logiques mis en œuvre dans l’activité 

langagière, il convient de les répertorier selon les processus interdiscursifs. Ces connecteurs 

logiques sont répartis en quatre classes majeures : les connecteurs argumentatifs, les 

connecteurs contre-argumentatifs, les connecteurs ré évaluatifs et  les connecteurs 

conclusifs  (Roulet, 1985). Ils serviront d’indicateurs dans le cadre d’analyse du discours 

produit par les élèves. 

3. 1. L'analyse conversationnelle  

L’analyse conversationnelle s’inscrit dans le mouvement initié par 

l’ethnométhodologie de l’école de Chicago: elle consiste à  examiner et analyser ce qui se 

produit dans les interactions verbales, c’est-à-dire l’organisation dynamique des tours de 

paroles et les rapports de place des locutaires. Dans les années 1970, l’analyse 

conversationnelle connaît un vif développement chez les linguistes pragmatiques. Les 

conversationnalistes se présentent comme une orientation originale des analyses ethno-

méthodologiques. Ce courant  emprunte actuellement une part importante des recherches en 

Sciences de langage : « Toute interaction verbale, dont le lieu de réalisation est la 

conversation, définit un cadre de coaction et d’argumentation. (…) L’analyse de discours 

conversationnel aura donc pour objectif de mettre à jour les coactions et les argumentations 

qui interviennent dans les interactions verbales » (Moeschler, 1985, p. 14). 

Dans les approches conversationnelles et argumentatives (Roulet, 1981 ; Moeschler, 

1985), l’étude consiste non seulement à tenir compte de la structure de la langue mais aussi de 

l’emploi qu’il en est fait en fonction des effets recherchés. L’analyse conversationnelle a donc 

pour but de cerner le contenu et l’objectif de la conversation en termes d’effets, tout en se 

donnant de comprendre les mécanismes par lesquels les interlocuteurs communiquent 
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(Moeschler et Reboul, 1994). Dans une telle approche, il faut  saisir l’ordre des échanges tout 

en tenant compte des rapports de place en regard des effets obtenus : matériel verbal (unité de 

la langue), matériel non verbal (posture, gestes, rires...etc.). Il s’agit donc d’étudier 

l’organisation locale et globale des conversations où l’interlocuteur joue un rôle primordial en 

tant que « régisseur » et responsable de la conversation. 

Ainsi en situation didactique, l’enseignant doit clarifier son rapport à la verbalisation 

des élèves, c'est-à-dire leur relation à l’expression orale en situation d’apprentissage. Il doit 

être un spécialiste des échanges et de la communication (Piéron, 2000). Pour se réaliser, 

plusieurs techniques méthodologiques sont disponibles pour le chercheur (enregistrement 

vidéo des phases de jeu, photos montages, questionnaire ou entretien ...). L’analyse 

conversationnelle autorise une analyse du discours selon les effets produits sur autrui, voire 

dans l’action, et c’est en cela qu’elle nous intéresse. Une micro-analyse des interactions 

langagières produites par les élèves servira donc d’étude de cas de phénomènes plus généraux 

observés durant un cycle complet d’apprentissage (à l’exemple d’un cycle de football de 8 

séances). 

En football, où le jeu s’inscrit dans des rapports de forces, les situations sont réversibles 

et font appel à des stratégies individuelles et collectives. Les joueurs-élèves doivent accéder à 

leur compréhension par les échanges verbaux et les interlocutions discursives qu’ils 

formulent. Le recours à l’analyse conversationnelle va permettre d’interroger le corpus des 

interactions en situation des débats d’idées en regard des effets recherchés. Notons enfin 

qu’une conversation comporte parfois beaucoup d’implicites en fonction des mots, du 

contexte et des participants. « Toute parole est nécessairement argumentative. C’est un 

résultat concret de l’énoncé en situation. Tout énoncé vise à agir sur son destinataire, sur 

autrui, et à transformer son système de pensée. Tout énoncé oblige ou incite autrui à croire, à 

voir, à faire, autrement » (Plantin, 1996, p.18). 
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3.2.  L'analyse pragmatique du discours 

Bien que cette discipline soit instituée récemment, son domaine de recherche est assez 

flou, puisqu’on a tendance à la confondre avec la sémantique. La distinction entre la 

pragmatique et la sémantique n’est pas toujours claire; le contenu sémantique d’une phrase 

n’est généralement pas indépendant de sa relation au locuteur et au destinataire. Tous les 

linguistes ne sont pas d’accord sur les frontières de ces deux disciplines. Pour notre part, on 

peut faire la distinction suivante: si le sens d’un énoncé s’inscrit dans un acte d’énonciation 

on se situe dans la sémantique. On quitte ce domaine pour aborder la pragmatique quand on 

s’intéresse aux formes qui constituent cet énoncé, en d’autres termes à l’acte d’énonciation 

lui-même. En ce sens Austin (1970) affirme que « dire,  c’est  faire ». Ainsi, les actes de 

langage ont une fonction perlocutoire car ils produisent des effets sur autrui. De même, le 

langage devient acte illocutoire ayant une force de persuasion. En ce sens, l’action 

s’accomplit par le langage. La pragmatique s’est récemment développée sous trois tendances : 

� La pragma-dialectique de Van Eemeren et Grootendorst (1992). les auteurs 

conçoivent l’argumentation comme un dialogue structuré ayant pour but la recherche du 

consensus par le biais des règles. Son objectif est de proposer un modèle selon lequel se 

présentent les échanges. 

� La pragmatique linguistique, dite aussi pragmatique sémantique. Celle-ci est 

développée par Anscombe (1983) et Ducrot, (1983) qui envisagent l’argumentation comme 

un fait de langue et non point comme un fait de discours. Leur approche vise à déterminer les 

visées sémantiques ainsi que les enchaînements d’énoncés. 

� Le courant des approches conversationnelles de l’argumentation développé par 

Roulet (1981) et Moeschler (1985). Ce courant s’intéresse essentiellement au dialogue qui  

s’inscrit dans une perspective rhétorique aristotélicienne. Leurs recherches prennent appui sur 

des corpus réels basés sur échange. « Toute interaction verbale, dont le lieu de réalisation est 
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la conversation, définit un cade de coaction et d’argumentation. (…) L’analyse de discours 

conversationnel aura donc pour objectif de mettre à jour les coactions et les argumentations 

qui interviennent dans les interactions verbales » (Moeschler, 1985, p.14). C’est ce courant 

dans lequel nous allons nous situer. 

Connu communément sous le nom de « pragmatique conversationnelle », ce courant se 

donne pour objectif de décortiquer les mécanismes de l’interlocution. En d’autres termes, son 

domaine de recherche sera son emploi effectif en contexte et les visées recherchées. En 

premier lieu, nous pouvons dire qu’il n’y a pas  « isomorphisme » entre le langage et les 

règles formelles de la grammaire. Le lexique est surdéterminé sémantiquement, laquelle 

surdétermination est réalisée par les participants et le contexte. Notre étude sera donc axée sur 

la pragmatique conversationnelle, laquelle sera  plus adéquate à l’étude du corpus. Rappelons 

à ce propos que les jeux collectifs, notamment le football, sont des jeux où les situations sont 

réversibles voire incertaines. C’est la qu’intervient la verbalisation comme condition 

d’intercompréhension, et ce même lorsqu’ont lieu mécompréhensions et incompréhensions. 

D’où la légitimité de cette étude. 

A l’issue de cette analyse, le point de départ sera d’étudier les effets directs de la 

verbalisation sur l’apprentissage en football. Nous opterons  pour le modèle de Genève qui 

permet de tracer en premier lieu l’évolution de la production verbale des élèves. Cette 

perspective vise à  déterminer quel type de progression suivent les interlocutions verbales. 

Cette étude sera complétée par une typologie des différents actes de langage. En d’autres 

termes, il s’agira de déterminer la variété des actes de langage et d’étudier l’effet de la 

variable enseignant (avec ou sans sa présence) sur la verbalisation.  
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Figure 3. Schéma général des études menées dans cette thèse 

Nous allons maintenant nous intéresser à la justification du choix des sports collectifs 

pour cette étude, étant donné que les activités physiques-support offertes à l’enseignement 

dans les programmes tunisiens sont relativement variées. 

 

4. Les jeux sportifs collectifs dans les institutions scolaires  

4.1. Définition des sports collectifs  

Nombreuses sont les définitions proposées en jeux sportifs collectifs. Il s’agit 

essentiellement d’un « rapport d’opposition » avec coordination d’actions aux fins de 

récupérer, conserver, faire progresser le ballon vers le but adverse et marquer (Deleplace, 

1979). Mérand présente les sports collectifs comme « une modalité originale d’exploitation 

de la dynamique des groupes restreints poursuivant un objectif commun » (Mérand, 1976, p. 

12).  D’autres précisent qu’il s’agit « de résoudre en acte, à plusieurs et simultanément des 
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cascades de problèmes non prévus à priori dans leur ordre d’apparition, leur fréquence et 

leur complexité » (Metzler, 1987, p. 44). 

Pour Gréhaigne (1989), les sports collectifs sont constitués par un rapport de forces, un 

choix d’habiletés sensori-motrices et de stratégies individuelles et collectives.  

A partir des différents aspects mis en évidence par ces analyses, nous caractériserons les 

sports collectifs comme un ensemble  finalisé par un objectif de production : le gain du match 

dans une activité de compétition. Nous les définirons comme étant de façon indissociable, 

dans un cadre réglementaire donné : 

 - un rapport de forces. 

Un groupe de joueurs affronte un autre groupe de joueurs en se disputant et en 

s'échangeant un objet (le plus souvent une balle). 

 - un choix d'habiletés sensori-motrices. 

Les joueurs doivent avoir un certain éventail de réponses motrices à leur disposition : 

(celles de la vie courante ou d'autres beaucoup plus spécifiques  et élaborées).  

 - des stratégies individuelles et collectives. 

Des décisions implicites ou explicites, prises en commun, à partir de références 

communes afin de vaincre l'adversaire ou de le contenir. 

 
Cette définition nous permet de souligner les caractéristiques que l'on doit retrouver le 

plus souvent possible dans les situations visant l'apprentissage des sports collectifs 

Teodorescu (1988, p.21) donne une définition plus exhaustive en affirmant  que « le jeu 

sportif collectif représente une forme d’activité sociale organisée, une forme de l’exercice 

physique sportif, ayant un caractère ludique, agonistique et processuel où les participants, les 

joueurs constituent deux équipes (formation), qui se trouvent en un rapport d’adversité 

typique non hostile que nous nommons rivalité sportive, rapport déterminé par une 

compétition au moyen de la lutte afin d’obtenir la victoire sportive à l’aide de la balle ou 
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d’un autre objet de jeu manoeuvré d’après des règles préétablies ». Mariot (1992), considère 

que  les sports collectifs découlent dans un milieu physique et humain en continuel 

changement, produisant un niveau maximum d’incertitude constamment produite.  

  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

On peut donc définir les sports collectifs comme une forme d’activité physique de 

coopération collective à finalité d’opposition, où le joueur est appelé à prendre en compte 

deux aspects : les données matérielles et institutionnelles (terrain, ballon, position de la cible, 

règlement…), et  les stratégies et les comportements des autres participants. 

4.2. Les principes généraux des sports collectifs  

Les sports collectifs se caractérisent par la présence indispensable de la balle qui donne 

à son possesseur un statut particulier ; il devient l’objet de l’attention aussi bien des attaquants 

et des défenseurs. Pour mieux illustrer les principes généraux des jeux sportifs collectifs, 

Gréhaigne (1989) ; Gréhaigne, Billard et Laroche  (1999) proposent le schéma suivant : 

 

 

Interaction en continue 

Entre 

Sujet Environnement 

- En mouvement  
- Présence du ballon 
- Présence des cibles 
- Présence des adversaires 

L’espace et le temps 
éléments composants l’aire 

de jeu 

Figure 4. Interaction en sport collectif créant l’incertitude (Mariot, 1992) 
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Figure 5. Mise en relation des concepts découlant de la notion d’opposition (Gréhaigne, 

Billard et Laroche, 1999, p. 8). 

 

Les joueurs sont à la fois des attaquants/défenseurs en fonction des situations de la rencontre 

et selon les configurations du jeu, ce qui explique le caractère réversible et continu du jeu. 

Selon Gréhaigne (1999), on peut regrouper les caractéristiques des jeux sportifs collectifs en 

trois notions principales : un rapport de forces, un choix de compétences motrices et des 

stratégies individuelles et collectives. 

Rappelons ici que de la notion de rapport de forces découlent d’autres caractéristiques du jeu 

à savoir : 

• La notion d’opposition 

En sports collectifs, la notion d’opposition est centrale dans la mesure où dans une 

rencontre, l’opposition génère de l’imprévu et la nécessité de s’adapter et d’anticiper pour 

résoudre les problèmes issus de l’affrontement, ce qui rend aussi important d’amener les 

joueurs à gérer de façon optimale le « désordre ». En effet, le problème fondamental en sports 

collectifs peut être défini de la façon suivante : « dans un rapport d’opposition, il s’agit de 

Opposition Déséquilibre/Equilibre 

Rupture/Continuité 
Retard/Avance 
Risque/Sécurité 

Désordre/Ordre 
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réaliser une coordination d’action afin de récupérer, conserver, faire progresser le ballon 

vers la zone de marque et marquer » (Gréhaigne, 1992, p. 22). 

De ce fait, la notion d’opposition apparaît comme centrale, elle met en évidence de 

nouveaux concepts, à savoir : rupture/continuité, équilibre/déséquilibre, risque/sécurité et 

retard/avance. A travers le schéma suivant, Gréhaigne explique les principes généraux des 

sports collectifs. 

 

 

Figure 6. Principes généraux des jeux sportifs collectifs (Gréhaigne, Billard et Laroche 1999, 

p.17). 

• La notion de réversibilité 

La réversibilité se manifeste surtout dans le changement de rôle et le passage immédiat de 

l’attaque à la défense et vice versa. En sports collectifs, la réversibilité est de deux ordres : 

celle des situations et celles des comportements. 

Pour les situations, les équipes attaquent ou défendent à tour de rôle dans une situation 

fondamentalement réversible ; cette réversibilité est à considérer dans un double rapport 

dialectique continuité/rupture : 

 

ATTAQUE DEFENSE 

Réalisation Considération 
du ballon 

Récupération du 
ballon 

Défense du 
but 

L’offensive 

La défensive 

Aspect offensif Aspect défensif Aspect offensif Aspect défensif 
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� Soit une circulation du ballon et des joueurs pour mettre en place une configuration 

opportune. 

� Soit une rupture momentanée de l’état d’équilibre du système attaque/défense, amenant un 

danger si l’exécution est rapide. 

� Soit, en cas d’échec de l’action vers le but, un enchaînement vers d’autres situations avec 

conservation du ballon pour attendre une autre opportunité. 

� Soit une rupture définitive du jeu par perte de la balle, « les défenseurs devenant 

attaquants » (Gréhaigne, Billard et Laroche 1999, p. 18). 

Pour les comportements, la réversibilité apparaît quand le déséquilibre affecte le rapport 

de force (rapport de force trop disproportionné) ou à cause de l’effet de fatigue, de stress et 

surtout quand le principe de l’égalité des chances à l’inégalité du résultat ne peut plus être 

respecté. 

A l’opposition des approches purement techniques, toutes les didactiques des sports 

collectifs s’accordent sur le caractère continu et fondamentalement réversible du jeu. Les 

joueurs sont tour à tour défenseurs/attaquants en fonction des configurations du jeu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ATTAQUE 
 

DEFENSE  

Se démarque Attaquer dans 
l’intervalle 

Défense dans 
la zone 

Défense 
individuelle 

Figure 7. Quelques thèmes dans l’apprentissage classique des sports collectifs 
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• La notion d’émulation 

L’émulation est considérée comme « une source de progrès en ce qu’elle permet à 

chacun de se situer dans une approche comparative avec l’autre » (Gréhaigne, Billard et 

Laroche, 1999, p. 18). De ce fait, c’est une sorte de motivation qui incite et provoque les 

joueurs à donner de leur mieux pour gagner afin d’être valorisés et de se classer parmi les 

vainqueurs. Gréhaigne (1999) ajoute que l’émulation est à la fois repère et dialogue. Repère 

en ce qu’elle nous situe par rapport à celui ou ceux que nous avons choisis comme éléments 

comparateurs, et dialogue en ce qu’elle nous amène à discuter avec d’autres joueurs pour 

situer nos différences, nos ressemblances et les progrès à faire. 

4. 3. Les problèmes à résoudre en sports collectifs  

• Au plan de l’espace/temps 

Les joueurs sont appelés à résoudre en attaque des problèmes et des difficultés 

d’exploration individuelle et collective ayant pour but de dépasser les obstacles rencontrés. 

En défense, il s’agit plutôt de créer des problèmes et des obstacles afin de gêner 

l’adversaire pour récupérer la balle. Autrement dit, le joueur en position d’attaque doit 

résoudre les problèmes spécifiques à cette situation pour dépasser et éviter les différents 

obstacles. En situations défensives, il faut résoudre les problèmes spécifiques à cette situation 

en vue de gêner l’adversaire et récupérer la balle. 

• Au plan de l’information 

Au sein d’une rencontre, les joueurs traitent des cascades des problèmes de production 

des difficultés pour provoquer l’incertitude chez l’adversaire et la certitude chez ses 

partenaires dans une situation fondamentalement réversible. D’où le joueur est appelé à passer 

immédiatement d’un attaquant à un défenseur et vice versa ; et de traiter à chaque fois les 

problèmes spécifiques à chaque situation. 
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• Au plan de l’organisation  

Il faut que le joueur passe aussi rapidement que possible d’une stratégie individuelle à 

une autre collective en donnant de son mieux au groupe. En effet, lors d’une rencontre, les 

situations sont imprévues et problématiques au point que le joueur doit s’adapter aux 

contraintes qui sont entraînées par l’opposition. 

Autrement dit, il faut amener le joueur à gérer l’ordre et le désordre, parce qu’au cours d’un 

match, les problèmes posés ne se limitant pas à la simple application des tactiques apprises à 

l’entraînement, mais plutôt, il s’agit de traiter dans le moment propice des difficultés posées 

par une situation donnée. 

4. 4. Les savoirs à développer chez les élèves en sports collectifs 

Monteil (1985, p. 24) définit le savoir comme « la conséquence d’une organisation 

intellectuelle où les connaissances mises en réseau par l’activité du sujet sont conscientes et 

transmissibles. En ce sens, le savoir s’oppose à l’ignorance ». Malglaive (1990) considère 

que les savoirs que les enseignants entendent développer chez les élèves sont variés et 

multiples parmi lesquels : 

� Les savoirs théoriques ; ils permettent à l’élève de se situer par rapport à des données 

théoriques liées à l’action. C’est un support théorique au service de l’apprenant qui lui permet 

de connaître et de distinguer les objets, les règlements et les exigences du jeu (ex : la 

longueur, la largeur du terrain, etc.). 

� Les savoirs procéduraux qui sont des savoirs sur la façon de faire, portant sur les manières 

de jouer et les modalités d’aménagement ou de disposition. Ils permettent de diagnostiquer le 

système du jeu de deux équipes, c’est-à-dire leurs points forts et leurs points faibles. 

� Les savoirs pratiques sont étroitement liés à la pratique, permettant au joueur de 

concrétiser de façon efficace ce qui est déjà appris théoriquement. Ces savoirs prennent appui 
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sur le réel (ex : je suis un peu long par rapport à mon adversaire, je dois le dépasser donc en 

faisant une-deux avec mon partenaire). 

�  Les savoirs faire : ce sont des savoirs directement liés à l’action motrice et à la 

manifestation des aspects moteurs. 

Notons ici que Malglaive considère tous ces savoirs comme « une totalité mouvante aux 

hiérarchies composites, un système complexe qui se veut adapter à l’action et que nous 

appellerons le savoir en usage » (Malglaive, 1990, p. 88). Dans ce même contexte, Gréhaigne 

estime que « nous visons un savoir en usage en vue d’être efficace sur le terrain » 

(Gréhaigne, 1991, p. 42). Il ajoute qu’un élève ou un joueur doit s’approprier les contenus 

suivants pour ce savoir en usage : 

� Les règles d’action qui sont des connaissances sur le jeu dont l’utilisation constituent une 

réponse à un problème donné. 

� Les informations relatives aux configurations du jeu. 

� Les règles de gestion de l’organisation du jeu. 

� Les pouvoirs moteurs. 

• Les règles d’action 

On peut définir les règles d’action comme  les conditions à respecter et éléments 

essentiels pour la compréhension et l’efficacité de l’action (Gréhaigne, 1989). Lors du jeu, 

l’apprenant doit prélever des données sur le réel et les affecter aux moyens disponibles. Puis il 

fait son propre projet d’action pour pouvoir, après une ou plusieurs séquences de jeu, 

distinguer entre ce qui est produit et ce qui est attendu. 

Si l’objectif à atteindre n’est pas réalisé, l’élève se trouve dans l’obligation de rétablir et 

de redéfinir un nouvel objet d’action qui lui permet de repérer des moyens de l’action 

efficace. Lorsque ces moyens obtiennent un caractère constant et général, ils prennent le statut 

de règle d’action. Ces derniers deviennent donc des consignes construites par l’élève lui-
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même pour affiner sa réponse motrice. Selon Vergnaud « une règle d’action est une règle qui 

permet d’engendrer des actions en fonction des valeurs prises par certaines variables de la 

situation » (Vergnaud, Halbwachs et Rouchier, 1978, p. 45). 

Une règle  d’action efficace  constitue  une notion  intéressante  dans les  apprentissages 

en sports collectifs  et peut   servir  d’outils  théorique  pour l’élaboration  d’un projet. Notons 

que les règles d’action sont des moyens que l’élève se donne pour parvenir à son objectif, 

mais il n’en reste pas moins vrai qu’elles sont aussi les moyens que l’enseignant donne à 

l’apprenant pour qu’il puisse parvenir à son objectif. Selon Gréhaigne (1991) les règles 

d’action possèdent cinq propriétés. Elles sont (1) conscientes, (2) elles participent à la 

compréhension, à la sélection et à l’exécution de l’action relative aux pouvoirs moteurs, (3) 

elles contribuent à l’explication de l’action, (4), elles constituent un support essentiel pour la 

communication et (5) elles présentent un certain degré de généralisation. 

Les règles d’action varient d’une situation à une autre et peuvent même être 

contradictoires, parfois opposées selon les situations d’opposition et d’affrontement au sein 

d’une même configuration de jeu. Face à cette problématique, l’élève se trouve obligé d’agir 

de manière dialectique pour résoudre les problèmes rencontrés. Dans le même contexte, 

Gréhaigne (1991) insiste sur la nécessité de demander de l’apprenant un rapport aux savoirs 

théoriques qui ne soit pas dépendant mais au contraire critique, pragmatique voire 

opportuniste et contextualisé. 

• Les principes d’action 

Le principe d’action est un support théorique et un instrument opératoire. Il est au 

service de l’apprenant et de l’enseignant. Il régit des actions qui permettent d’agir sur le réel. 

Donc les principes d’action sont des principes qui régissent le jeu en tant que « cadre de 

référence macroscopique permettant à l’enseignant d’isoler et de classer les faits qu’il 

relève » (Gréhaigne, 1991, p. 42). Le principe d’action présente pratiquement les mêmes 
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caractéristiques que la règle d’action. C’est-à-dire qu’il est conscient, qu’il participe à la 

planification sans se fondre avec elle, qu’il favorise l’explication de l’action et qu’il a un 

certain degré de généralisation. On peut citer l’exemple suivant des principes d’action en 

attaque et en défense. 

D’après Gréhaigne (1992) on peut identifier quatre principes en attaque : (1) ne pas 

perdre la balle pour l’amener dans la zone de marque et marquer ; (2) jouer en mouvement 

pour amener la balle dans la zone de marque et marquer, (3) créer l’incertitude chez 

l’adversaire et amener la balle dans la zone de marque et marquer, et (4) utiliser et créer des 

espaces libres pour amener les balles dans la zone de marque et marquer. De même Gréhaigne 

(1992) précise qu’en défense la stratégie individuelle et collective s’organise autour de trois 

principes d’action : (1) défendre la cible, (2) récupérer la balle et (3) s’opposer à la 

progression des adversaires. 

4. 5. Les différentes approches en sports collectifs 

• L’approche technique ou analytique 

Selon Tissier, la technique en sports collectifs « c’est la manière de se servir du ballon 

dans les conditions normales du jeu » (Tissier, 1969, p. 105). Elle comprend tous les modes 

de contact (précision, souplesse, etc.) et tous les modes d’exécution des gestes (équilibre, 

attitude, etc.) pour atteindre l’objectif visé.  

L’approche technique est une approche qui privilégie l’apprentissage de gestes techniques 

bien déterminés indépendamment des situations à base du jeu. Bayer (1995) définit 

l’approche technique ou techniciste en tant qu’une tendance qui repose sur l’apprentissage 

pour chaque joueur, d’un répertoire de gestes dits de base, c’est-à-dire de gestes sans lesquels 

le joueur ne peut pratiquer l’activité spécifique proposée ou choisie : il faut acquérir la bonne 

passe, le bon tir, le bon débordement et ce en référence à un modèle standardisé. 
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Cette approche insiste donc sur la nécessité de faire apprendre aux élèves des gestes 

techniques hors des situations de jeu, en vue de leur fournir un bagage technique minimal 

avant d’entreprendre n’importe quel jeu, puisque l’élève ne peut donner de son mieux que 

lorsqu’il est techniquement prêt. Ainsi l’approche technique doit précéder l’apprentissage 

tactique. Mais cette approche emprisonne l’apprenant dans l’acquisition des gestes techniques 

qui seront utilisés de façon identique quelle que soit la situation réelle du jeu, ce qui le prive 

de toute initiative de création ou d’autonomie. Fabre (1972, p. 39) critique l’apprentissage des 

gestes techniques et l’assimile « à un geste, une expérience individuelle dépersonnalisée, 

transmise et capitalisée en une manière de faire séparée de ses raisons de faire l’acte 

dépouillé de ses motifs » Dans la même perspective, Garassino critique cette conception de la 

technique sportive puisqu’elle mécanise, enferme, voire emprisonne le joueur dans 

l’acquisition d’un geste technique parfait indépendamment des situations du jeu. De même, 

Leplat et Pailhous soulignent « que toute technique est mise en œuvre de moyens (matérielles, 

intellectuels) en vu d’obtenir un produit pour un  résultat déterminé à partir duquel on pourra 

l’évaluer » (Leplat et Pailhous, 1981, p. 276). 

Gréhaigne (1989) ajoute que même si le geste maîtrisé a un statut instrumental, on est 

loin du modèle mécanique et descriptif appris à l’avance (la bonne passe, le bon tir, le bon 

dribble, etc.). Pour illustrer cette idée, Bayer considère que ce « manque d’adaptabilité de la 

réponse motrice, ces ‘stéréotypes moteurs’ constituent une entrave au développement d’une 

motricité riche et variée, pouvant s’exprimer dans des contextes mouvants et sans cesse 

renouvelés » (Bayer, 1995, p. 50). 

Nous retiendrons donc les critiques adressées à l’approche technique et à la nécessité de 

contextualiser les apprentissages par le jeu dans le jeu. 
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• L’approche tactique ou globale 

 Le mot tactique est « issu du vocabulaire militaire. La tactique est l’art de combiner et 

de coordonner, en fonction de circonstances précises et momentanées, les moyens dont on 

dispose. Elle se différencie donc nettement de la stratégie » (Encyclopédie Mondiale, p. 680). 

On peut définir ainsi la tactique en tant qu’une « méthode d’action propre au sujet en 

situation de jeu ou pour remplir son rôle de joueur s’efforce de subir au minimum et d’utiliser 

au maximum les contraintes, les incertitudes et les hasards du jeu » (Gréhaigne, 1992, p. 3). 

La tactique regroupe « toutes les opérations d’orientation réalisées volontairement en jeu 

par les joueurs pour adapter leurs actions spontanées, ou organisées par la stratégie établie, 

aux exigences locales de l’opposition mouvante » (Bouthier, 1988, p. 101). 

En football, en rugby, le recours à des schémas de jeu est rarement opportun du fait du 

désordre qui s'installe très rapidement dans le jeu en mouvement. Dans ce cas, la stratégie 

représente les éléments discutés à l'avance pour s'organiser ; la tactique est l'adaptation de 

cette stratégie dans l'instant aux configurations du jeu et à la circulation du ballon dans un 

rapport d'opposition. Avec Gréhaigne (1992) nous dirons que l'organisation du jeu d'une 

équipe est le résultat de l'interaction de plusieurs facteurs. 

• Stratégie 

 L'ordre général, c'est-à-dire la forme d'ordre extérieur qui résulte des choix stratégiques 

généraux de l'équipe (fond de jeu ; composition de l'équipe). 

Les positions à occuper en fonction des consignes particulières reçues par chaque joueur à 

l'entraînement (place assignée). 

• Tactique 

 Les positions produites par l'influence de l'adversaire (place effective). L'adaptation de 

l'équipe et des joueurs aux conditions de l'affrontement (flexibilité). 
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Un programme est prédéterminé dans ses opérations et dans ce sens il est automatique; 

la tactique est prédéterminée dans ses finalités, mais non dans toutes ses opérations, même si 

pour fonctionner elle doit disposer de nombreux automatismes. Le programme agit quand il y 

a peu de choix, peu d'aléas ou quand tout simplement il faut jouer plus vite que l'adversaire. 

Par contre, la tactique et la stratégie ne peuvent émerger qu'à un niveau supérieur où sont 

possibles les choix, l'affrontement avec des événements inattendus et la possibilité de trouver 

des solutions à ces situations nouvelles. En un mot, le développement des possibilités de 

choix nécessite le développement des savoirs.  

 
 
Figure 8. Modélisation des aspects tactiques dans les sports collectifs. 
 

Par conséquent, le niveau tactique d’un joueur en action fait appel aux réactions 

intelligentes qu’il doit produit aux actions et aux réactions de ses partenaires et de 

l’adversaire. La tactique suppose donc une sorte de prévision des diverses possibilités 

d’intervention des coéquipiers ou des adversaires et accorde une large place à l’anticipation. 

Par exemple en football, l’ailier qui déborde son défenseur espère qu’il trouve son coéquipier 

à la réception pour concrétiser le centrage. C’est pour cette raison que l’élaboration d’une 

tactique dépend des facultés d’intelligence et de créativités. En ce sens les joueurs et en 

particulier en sports collectifs, doivent s’habituer à penser ensemble pour adopter la même 
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tactique. Alors, chaque joueur réagit et élabore son projet d’action par rapport aux autres 

joueurs. 

Selon Bouthier (1999), les tactiques concerne l’orientation des opérations volontaires 

lors du jeu par les joueurs afin de s’adapter immédiatement aux différentes séquences de la 

rencontre et d’adapter leurs actions par la stratégie déjà définie. La tactique est donc une 

adaptation ponctuelle selon la configuration du jeu et la circulation de la balle. En bref, c’est 

une adaptation à l’opposition d’un rapport de force évolutif. La tactique se manifeste donc par 

rapport à la réaction de l’adversaire, c’est une adaptation de la stratégie déjà fixée : la stratégie 

représente ce qui est prévu à l’avance pour s’organiser, la tactique et l’adaptation de cette 

stratégie dans l’instant. De ce fait, la tactique suppose que le sujet sait conscient de tous les 

évènements qui apparaissent au cours du jeu. Ces évènements sont imprévus et représentent 

des aléas extérieurs que l’apprenant doit  tenir en compte. Doucet (2003) ajoute que la 

tactique apparaît dès qu’un joueur a besoin d’un équipier pour faire progresser le ballon. C’est 

une réaction, une réponse voire une adaptation à une situation donnée au cours du match. « La 

tactique anime une organisation de jeu par le déplacement et le replacement des joueurs qui 

sont aptes à résoudre avec efficacité des situations jeu » (Doucet, 2003, p.8). 

En 1986, Thorpe, Bunker et Almond ont considéré que le développement de la maturité 

tactique doit précéder l’apprentissage des gestes techniques : le principe est que « qu’est que 

je fais ? » précède « comment je fais ? ». Cette idée est connue sous le nom de 

« l’enseignement par la compréhension du jeu ».Cette approche vise à rendre les élèves 

capables d’analyser les jeux et d’expliquer les différences et les similarités entre les 

différentes formes de jeu. Ces auteurs ajoutent que l’enseignement par la compréhension du 

jeu repose sur six principes : 

1) la stratégie est cognitive, elle est accessible et doit être enseignée ; 

2) la technique ne doit pas être enseignée la première ; 
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3) les stratégies doivent êtres enseignées indirectement ; 

4) les stratégies enseignées dans un jeu sont généralisables d’une catégorie de jeux à l’autre ; 

5) la substitution d’un geste technique par un autre dans un apprentissage basé sur les 

tactiques, rend éventuellement l’apprenant meilleur ; 

6) les apprenants apprendront mieux les gestes techniques servant la tactique s’ils 

connaissent mieux leur importance auprès du développement du sens tactique. 

 L’approche tactique ou « l’enseignement par la compréhension du jeu » de Bunker et 

Thorpe (1982) est un modèle d’enseignement qui a pour but de mettre l’accent sur la tactique 

consciente et les procédures de prise de décision avant l’exécution du mouvement. Ce modèle 

d’enseignement des sports collectifs est résumé dans la figure n°3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 9. Modèle de Bunker et Thorpe (1982) pour l’enseignement des sports collectifs. 

L’approche tactique est en opposition avec l’approche technique, car elle met l’accent 

sur l’apprentissage basé sur le jeu. L’élève dont l’élève est mis au  centre de système 

d’enseignement/apprentissage : c’est un participant majeur et l’enseignant joue le rôle de 

médiateur qui facilite la tâche aux élèves. Mahlo (1974) souligne qu’il faudrait 

essentiellement remplacer la formation technique par la formation tactique pour permettre au 
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joueur de comprendre les modifications lors du jeu. En effet, la maîtrise tactique « ne peut se 

développer en dehors d’une formation tactique programmée » (Mahlo, 1974, p. 37). Dans le 

même contexte, Gréhaigne (1999) affirme que l’approche tactique de l’enseignement des jeux 

nécessite non seulement de mettre l’élève au centre du système enseignement/apprentissage, 

mais aussi de considérer qu’une véritable démarche constructiviste ne saurait se suffire de 

solutions tactiques imposées par le professeur. En effet, l’élève dans une situation donnée est 

capable de faire tant de choses sans l’intervention de l’enseignant : l’apprenant sait et sait 

faire tant des choses grâce à ces acquis antérieurs qui lui permettent de se débrouiller et de 

s’adapter à maintes situations difficiles et imprévues lors du jeu. Notons ici que les situations 

problématiques qui posent des difficultés sont les plus appropriées pour un véritable 

apprentissage dans les jeux sportifs collectifs où l’élève est appelé à observer, extraire, 

évaluer et décider (Gréhaigne, 1999). Gréhaigne ajoute que le degré d’adéquation des 

réponses par rapport à l’objectif attendu exige de l’apprenant soit : 

1) La modification des moyens mis en œuvre pour réduire l’écart avec les objectifs visés ; 

2) La stabilisation des réponses ; 

3) La complexification de la situation afin d’amener l’élève à un niveau de pratique plus 

supérieur et à des activités plus complexes. 
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Ces étapes de la lecture des situations du jeu sont illustrées dans la figure suivante : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 10. Etapes de la lecture des situations de jeu (Gréhaigne, Mahut et Fernandez, 1991, 

p.7). 

 
 Gréhaigne (1999) précise qu’on peut distinguer trois grands types de problèmes : 
 
- Problèmes de transformations d’états : c’est à dire comment peut-on évaluer en se référant à 

des données déjà connues. 

- Problèmes d’induction de règles : l’apprenant cherche une relation dans un ensemble 

d’éléments pour formaliser les règles de ‘l’action efficace. 

- Problèmes de conception : le sujet conçoit le but comme un objectif à atteindre, d’où il est 

appelé par le biais de ses propres stratégies de planification à imaginer un plan d’action 

efficace. 

La démarche didactique de l’enseignement des jeux sportifs collectifs (JSC) proposée 

par Gréhaigne est détaillée dans la figure n°10. 
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Figure 11. Modèle pédagogique de l’enseignement des JSC (RA* : règles d’action. ROJ* : 

règle de l’organisation du jeu [Groupe sports collectifs de l’Académie de Djion, 1994]). 

 

L’approche tactique ou l’enseignement des jeux par la compréhension est une 

approche qui met l’accent sur l’aspect ludique du jeu et qui exige de mettre l’élève au centre 

du système enseignement/apprentissage. L’apprentissage selon cette conception se fait dans 

des situations de résolution de problèmes favorisant une généralisation des contenus appris. 

L’apprenant joue un rôle majeur dans la détermination des processus. 

Rappelons à l’issue de ce modèle que trois types de situations d’enseignement/apprentissage 

peuvent être repérés : 

� Les situations d’action où les élèves sont en activité motrice. 

� Les situations d’observation et où les élèves qui ne participent pas au jeu relèvent 

de l’information en fonction des critères définis par l’enseignant. 
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� Les situations de « débat d’idées » sont des situations dans lesquelles les élèves 

s’expriment et s’échangent à propos du jeu. 

4. 6. Les modèles d'analyse  en sports collectifs 

Les recherches menées en didactique des activités physiques et sportives visent à étudier 

les jeux sportifs collectifs à travers des modèles d’analyse et d’explication. Parmi ces modèles 

nous présentons le modèle analytique, structuraliste et enfin le modèle systémique. 

• Le modèle analytique et son fondement behavioriste 

C’est un modèle qui met l’accent sur la nécessité de découper l’activité sportive en sous 

éléments pour les additionner par la suite en vu de former un joueur ou un élève.   

Ce modèle inspiré des théories béhavioristes - un courant psychologique qui fait du 

comportement observable l’objet des recherches psychologiques et les concepts stimulus, 

réponse et renforcement sont les concepts clés pour expliquer les comportements des 

individus- a pour objectif de dresser « un futur champion » en faisant apprendre les élèves des 

gestes techniques indépendamment des différentes situations de jeu.  

D’un point de vue behavioriste, l’apprentissage est assuré par des récompenses ou par 

des punitions (des renforcements positifs ou des renforcements négatifs). Un entraînement 

basé sur la répétition peut amener l’individu à apprendre, voire à maîtriser le comportement 

attendu, et lui évite les renforcements négatifs. Cette approche fait appel à la technique de 

répétition, d’imitation et surtout de démonstrations gestuelles effectuées par l’enseignant et 

dont l’élève est appelé à reproduire le geste d’une façon intégrale. C’est la répétition continue 

des exercices qui peu créer des automatismes de comportement, et le joueur ne peut pas 

passer à une nouvelle tâche alors que la tache précédente est encore non maîtrisable.  

Mérand (1960) explique que les gestes techniques sont décomposés et enseignés à l’aide 

des processus d’imitation. Dans ce cas, les élèves doivent impérativement maîtriser l’objectif 

présenté pour passer au suivant. Le jeu est donc organisé par des objectifs à atteindre, ces 
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objectifs seront proposés dans un ordre séquentiel bien déterminé. Dans cette approche, il ne 

s’agit pas des connaissances mentales, il s’agit plutôt des savoirs-faire qu’on peut prédire et 

mesurer. C’est dans ce sens que Mager (1977) insiste sur le fait qu’un objectif doit être 

formulé en termes de « faire » et non plus de « savoir ».  

Ce modèle analytique emprisonne l’apprenant dans l’acquisition des gestes techniques 

qui seront utilisés de façon identique quelle que soit la situation de jeu, ce qui le prive de toute 

initiative de création ou d’autonomie. Il s’agit donc d’un « parfait ignorant » qui bénéfice 

d’un apprentissage linéaire qui va du simple au complexe, à partir du simple, l’objectif est 

d’aboutir au compliqué.  

• Le modèle structuraliste et la notion d’identité collective 

C’est un modèle inspiré de la théorie de la forme (Koffka, 1935 ; Wertheimer, 1945 ; 

Köhler, 1969). Pour ce courant, l’ensemble des parties ne fait pas le tout, autrement dit, les 

formes ne se présentent pas à partir des éléments plus simples à associer, ces éléments sont 

plutôt perçus d’emblée en tant qu’entités globales. « La perception d’un carré comporte, au-

delà de la perception de ses éléments, la saisie d’un nouvel objet, une Gestalt. Les Gestalten 

sont perçues différemment de leurs éléments, bien qu’elles ne peuvent pas exister sans eux » 

(Casati, 1999, p. 7). 

De fait, c’est grâce à l’émergence d’une épistémologie gestaltiste qu’on passe à une 

nouvelle conception pour enseigner les sports collectifs. L’équipe n’est plus la somme des 

joueurs qui la compose. Le joueur évolue non plus à travers les répétitions continues, mais 

plutôt par le biais d’un travail global qui s’effectue au sein d’une équipe. C’est dans cette 

perspective que s’inscrivent les travaux de Teodorescu (1965) qui considère l’équipe en tant 

qu’entité non dissociable qui vise à la réalisation d’un projet commun. 
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• Le modèle systémique 

Jusqu’aux années 60, les modèles d’apprentissages des jeux sportifs collectifs mettent 

l’accent sur la nécessité d’adopter un enseignement détaillé voire chronologique (Teissié, 

1962). Cette conception néglige l’aspect ludique du jeu, la réversibilité des situations et 

surtout les rapports d’opposition mis en oeuvre dans une telle situation d’affrontement 

collectif (Deleplace, 1966).  Vers la fin des années 60, une nouvelle approche s’amorce, et on 

assiste à une vision systématique de l’enseignement des sports collectifs (Godbout, Billard et 

Laroche, 1999). Dans une approche systématique, la notion d’opposition est centrale car 

l’équipe en sports collectifs ne prend signification que dans un rapport d’opposition. En effet 

lors d’une rencontre deux équipes  s’affrontent : la notion d’opposition  génère de l’imprévu 

et la nécessité de s’adapter et d’anticiper les problèmes issus de l’affrontement. De ce fait, les 

joueurs de deux équipes doivent s’auto-réguler et s’auto-évaluer afin de trouver les solutions 

adéquates dans une dynamique aléatoire.   

Sur le plan pédagogique, l’enfant n’est plus appelé à reproduire les gestes techniques 

standardisés. Il ne s’agit plus guère de dresser un modèle de champion Dans cette démarche, 

Gréhaigne affirme qu’ « avec l’approche systémique, on change de point de vue » (Gréhaigne, 

Billard et Laroche, 1999, p. 28). Ce modèle « des systèmes» en sports collectifs vise à étudier 

le jeu dans sa complexité, ce n’est pas la somme des parties et des sous parties qui importe 

dans la notion d’opposition et d’affrontement en sports collectifs. Dans le sens où dans une 

même dynamique du jeu, un élément est toujours en relation déterminante avec d’autres 

éléments qui se complètent et s’opposent selon les configurations de jeu. 

En sports collectifs où on assiste à des situations réversibles et aléatoires, à des rapports 

de force et d’opposition, les joueurs sont appelés à s’auto-organiser pour s’auto-décider en 

vue de garder un certain degré d’équilibre face aux différentes situations problématiques. Ceci 

ne peut pas être assuré par un enseignement des sports collectifs basé sur des chapitres 
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dissociés et des approches opérationnelles à atteindre. D’où le recours à une conception des 

jeux sportifs collectifs qui considère le jeu comme un système complexe.  Pour analyser les 

jeux sportifs collectifs,  Gréhaigne (1994) propose le modèle suivant :  

 

 

 

 

 

 

Figure 12. Schéma des principes d’analyse des sports collectifs (Gréhaigne, 1994, p.10). 

4. 7. Modélisation didactique des sports collectifs 

• Définition de la modélisation 

Selon Reynal et Rieunier (1997), le mot modélisation a deux sens : « Sens 1 : 

construction d’un modèle, élaboration d’une représentation formelle. Sens 2 : reproduction, 

imitation d’un modèle. La modélisation suppose d’abord qu’il y ait un modèle à reproduire : 

s’il faut le construire, cela nous renvoie au premier sens…… effort d’observation, d’analyse 

et d’abstraction, repérage des structures invariantes, formalisation décontextualisée, 

vérification des cas particuliers, généralisation ». Le modèle est donc un système de 

représentations qui explique, qui « formalise » différents objets particuliers. Quant à la 

modélisation en sports collectifs, elle « comporte un ensemble de règles donnant naissance à 

un ensemble de connaissances sur lequel s’opèrent des transformations qui déplacent, 

invalident, ajoutent des éléments afin d’obtenir un premier réseau formel permettant 

l’interprétation des faits. » Une modélisation a pour objectif de produire un modèle défini 

comme « une construction, une structure que l’on peut utiliser comme référence qui permet 

Simple 

Général 

Particulier  

Complexe 

Grand jeu 
Pré-sportif 
 

Jeu 
complet 

Approche 
technique 

Approche 
systémique 



-65- 

de matérialiser une idée, un concept, une action qui sont rendus ainsi utilisables, 

assimilablse, il s’agit d’un outil d’analyse du jeu complexe. » (Gréhaigne, Billard & Laroche, 

1999). 

En réalité, il est à noter que la modélisation présente un certain nombre de risques et de 

limites à prendre en considération. Pour ce fait, face à un problème donné, les solutions 

peuvent être aussi variées et multiples au point qu’elles peuvent pousser l’enseignant à des 

choix arbitraires. Etant donné que la modélisation creuse dans la variété des données, elle 

risque de réduire les propriétés du jeu à quelques principes. En revanche, la tactique et la 

communication résistent à la modélisation. 

• Des modélisations didactiques en sports collectifs 

Pour définir une didactique des sports collectifs, Bouthier (1986) détermine trois formes 

de transmission des savoirs spécifiques aux activités physiques et sportive. 

- La pédagogie des modèles d’exécution (PME) : a pour objectif de faire apprendre aux 

joueurs les solutions les plus efficaces proposées par les experts suite à un travail 

systématique basé sur les techniques individuelles, ceci afin de réguler les problèmes de 

synchronisations. 

- La pédagogie des modèles Auto-Adaptatifs (P.M.A.A) : pour développer les potentialités 

d’habiletés et de créativité motrice, il est recommandé de varier judicieusement 

l’aménagement matériel des situations d’apprentissage. 

- La pédagogie des modèles de décisions tactiques : (P.M.D.T) : vise à orienter et à contrôler 

les actions motrices. Cette pédagogie opte pour l’intervention des processus cognitifs. « Elle 

suppose que la présentation des repères perceptifs significatifs et des principes rationnels de 

choix tactiques organise de façon majorant les effets du passage à l’acte y compris en termes 

de qualité de l’exécution». 
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Gréhaigne (1989) propose un « cadre de référence à propos des processus 

d’apprentissage qui destingue trois options pour les sports collectifs : l’option interactionniste, 

l’option constructiviste et l’option cognitiviste. Dans l’option interactionniste, le 

développement du joueur se fait par une adaptation de l’individu au milieu en tant que 

système de contraintes. Il n’y a pas au départ d’objet formel défini comme l’ensemble des 

solutions à reproduire telles quelles. » Le milieu agit sur le sujet et réciproquement, l’action 

du sujet agit sur le milieu. En ce qui concerne l’option constructiviste « il n’y a pas de 

débutant au niveau zéro. Le développement se fait par emboîtement de structures ou par 

coordination d’îlots de connaissances sous l’effet de contraintes internes ou externes exigeant 

un ajustement de l’activité du sujet. ». Enfin et sur un plan strictement cognitiviste, la 

régulation de l’action, notamment au cours de la phase d’apprentissage se fait par le biais 

d’une activité mentale dont la prise de conscience n’est qu’un seul aspect parmi d’autres. Le 

recours aux processus cognitifs conscients, surtout en ce qui concerne la planification et la 

régulation de l’action, prend toute sa valeur dans la gestion du rapport d’opposition, en 

associant les habilités motrices et les stratégies à mettre pour résoudre de façon optimale les 

problèmes que pose l’évolution du jeu. 

Les deux auteurs définissent différents modèles pédagogiques afin de construire des 

apprentissages en sport collectif. Il est donc possible pour l’enseignant de faire une sélection 

entre plusieurs modalités d’enseignement. Chaque modalité a pour assise un cadre théorique 

différent. L’intervention des processus cognitifs dans le cas de la « pédagogie des modèles de 

décision tactiques » ou de « l’option constructive » est mise en avant. Le fait de présenter des 

repères perceptifs significatifs qui permettent la résolution des problèmes en sports collectifs 

se révèle nécessaire (Gréhaigne, 2003a) ; « L’approche tactique de l’enseignement des jeux 

nécessite non seulement de mettre l’élève au centre du système enseignement/apprentissage, 

mais également de considérer qu’une véritable démarche constructiviste ne saurait se suffire 
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de solutions tactiques imposée par le professeur. Fondamentalement, le sujet placé en 

situation de jeu connaît certaines choses et sait les exécuter » (Gréhaigne, 2003a). 

En guise de résumé, tout apprentissage en EPS se concrétise sous la forme de réponses 

motrices nouvelles nécessitant la transformation des ressources du sujet. Pour marquer un but 

au football, il faut certes prendre des informations sur le placement et le replacement des 

défenseurs et du gardien de but, mais il faut également lancer puissamment la balle dans 

l’endroit visé. La pratique combine dans des enchaînements d'opérations, de règles d'action, 

de règles de l'organisation du jeu, des habiletés sensori-motrices et perceptivo-décisionnelles, 

le tout regroupé en conditions à respecter pour produire les effets voulus (Gréhaigne & 

Guillon, 1991). Dans le cadre de l'école, l'apprentissage repose d'une part sur des situations 

proposées par l'enseignant et d'autre part sur des régulations avant, pendant ou après l'action 

qui aboutissent à la construction de réponses motrices non disponibles initialement dans le 

répertoire des actions du sujet. Après avoir établi ce cadre conceptuel, il reste à éclaircir la 

typologie que l’on adoptera pour notre étude, notamment pour analyser les interactions 

langagières des élèves. Cette partie sera abordée ultérieurement. 
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Chapitre 2. Protocole de recherche 

Le protocole de recherche proposé dans cette étude consiste à organiser un cycle 

d’enseignement en football, soient huit séances d’une heure effective (16h de pratique motrice 

et verbale observées et enregistrées) en conditions authentiques d’enseignement. Il s’agit d’un 

dispositif partiellement négocié avec l’enseignant pour la partie globale d’organisation du 

cycle, celui-ci demeurant responsable des contenus enseignés. La situation didactique de 

« débat d’idées » est mise en place progressivement mais systématiquement afin que les 

élèves s’y familiarisent et se mettent réellement à échanger. Elle est placée après/avant une 

situation de match en équipes de 5 contre 5 sur terrain réduit. Ce choix permet que 

l’investissement des élèves dans cette situation fasse l’objet d’un apprentissage préalable afin 

d’éviter la sur-représentation des négociations de rapports de place au détriment des échanges 

effectivement bénéfiques car partant sur les actions collective. Les situations d’apprentissage 

seront des opportunités au cours desquelles les élèves pourront échanger librement afin de 

négocier leurs projets d’action. Ces situations sont sensées aider les élèves à trouver des 

réponses aux problèmes rencontrés durant le jeu (Amade-Escot, 1988). Les situations 

d’apprentissage à observer de façon systématique sont inspirées de celles proposées par 

Nachon (2004). Elles suivent les deux situations de jeux entre lesquelles  la séquence de 

verbalisation vient s’intercaler, et portent directement sur un problème rencontré durant le jeu.   

Á partir de ces situations d’apprentissage, les élèves se trouvent en mesure de réguler 

leurs conduites techniques,  tactiques et stratégiques. Rappelons à ce propos que selon 

Bouthier, la technique recouvre « toutes les opérations matérielles d’exécution, utilisées pour 

transformer l’objet de l’action et permettre d’atteindre le but fixé en produisant la meilleures 

performance possible ». La stratégie « évoque l’ensemble des plans, principes ou directives 

d’action retenus avant un match pour organiser l’activité de l’équipe et des joueurs pendant 

la rencontre ». En fin, la tactique « regroupe toutes les opérations d’orientation réalisées 
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volontairement en jeu par les joueurs pour adapter leurs actions spontanées, ou organisées 

par la stratégie établie, aux exigences locales de l’opposition mouvante » (Bouthier, 1988, p. 

101).             

L’essentiel est de permettre aux élèves de co-construire leurs savoirs afin de résoudre 

les problèmes rencontrés dans le but d’élaborer un projet d’action collectif efficace. C’est 

dans ce sens qu’on va essayer de tenir compte d’une réalité ludique expérimentée par les 

élèves, l’action étant objet de questionnements avant d’être objet de savoirs (Nachon, 2004). 

 

1.  Le rôle de l'enseignant 

Dans cette étude,  il s’agit de passer d’une conception classique considérant l’enseignant 

comme un concepteur des situations et pourvoyeur de solutions toutes prêtes, à une 

conception « constructiviste » qui considère  l’enseignant comme un « médiateur » de savoirs 

extraits de l’expérience. Plus précisément durant le débat d’idées, l’enseignant adoptera 

l’attitude d’un « régisseur des interlocutions en relançant la réflexion des élèves, sans 

prendre position ». (Nachon, 2004). Cette neutralité bienveillante est en effet essentielle pour 

que les élèves prennent le risque de formuler des idées personnelles, des convictions et aient 

l’audace de formuler leur pensée en la confrontant aux autres et en argumentant. D’après 

Piéron (2000), la qualité de l’enseignement dépend de l’aptitude de l’enseignant, de ses 

interventions, de ses connaissances et de sa vision de l’apprentissage. Nous ajouterons ici la 

compétence à générer des postures réflexives d’élèves dans un climat d’écoute mutuelle et de 

coopération.                         

L’enseignant qui a participé à l’étude présente des compétences multiples qui nous 

permettent de penser qu’il est relativement expert. Selon Durand, un enseignant expert a 

plusieurs propriétés : (1) il est qualifié, (2) spécialiste d’une pratique par sa pratique 

personnelle et l’encadrement de celle-ci à un niveau élevé, (3) a un nombre suffisant d’années 
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d’expérience d’enseignement, et (4) est considéré comme compétent par ses pairs et/ou le 

corps inspectoral. En regard de ces critères, l’enseignant qui a participé à l’étude est un 

professeur d’EPS, âgé de 33 ans, spécialiste en football, qui a 10 ans d’expérience 

professionnelle en second degré et dispose d’une note pédagogique de 14.5/20. En se référant 

à ces critères, nous pouvons estimer cet enseignant « expert » selon les critères de Piéron 

(2000) et de Durand (1999). 

A partir de ce choix du partenaire-enseignant dans l’expérimentation, les situations 

d’apprentissages ont été structurées selon une forme « d’instruction partielle au sosie » 

(Bronckart, 2009). Les rapports entre chercheur et enseignant ont été clarifiés dans une 

perspective de partenariat réciproque. Puisque le recours à la verbalisation des élèves est 

nouveau pour ces élèves et pour l’enseignant, le but de celle-ci  a été défini et négocié avant 

d’entamer le cycle, ainsi que les modalités du dispositif basé sur les séquences 

d’interlocution. Dans cette optique, l’enseignant ira pré-tester la démarche en enseignant avec 

des séquences de verbalisation auprès d’autres classes similaires afin de maîtriser lui-même 

cette technique et de connaître les réactions des élèves ainsi que les modalités concrètes de 

mise en oeuvre. De la sorte, les élèves observés auront le temps nécessaire (6 min) pour 

verbaliser à propos du jeu : 3 minutes en présence de l’enseignant et 3 autres  au cours 

desquelles les joueurs verbalisent en son absence et indépendamment de ses interventions. 

Cette situation est encadrée avant et après par de courtes séquences de jeu, garantissant le 

respect du timing du protocole. 

 

2.  La population étudiée 

Le choix de la population s’est opéré en fonction de l’établissement du second degré qui 

a bien voulu accueillir cette enquête. Il s’agit d’un collège d’environ 850 élèves, situé dans 

une zone pré-montagneuse  peu favorisée et recrutant surtout des élèves de niveaux 
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homogènes, issus de classes populaires. Notre étude concerne 80 élèves des classes de 

neuvième année de base réparties comme suit :  

- Première classe (9B1) : 20 élèves (12 garçons et 8 filles), âge moyen de 15ans et 7 mois 

- Deuxième classe (9B2) : 20 élèves, (12 garçons et 8 filles), âge moyen de 15ans 5 mois 

- Troisième classe (9B8) : 20 élèves, (12 garçons et 8 filles), âge moyen de 15 ans et 8 mois  

- Quatrième classe (9B9) : 20 élèves, (12 garçons et 08 filles), âge moyen de 15 ans et 8 mois 

 

La méthodologie employée pour la collecte du corpus a consisté à observer de façon 

systématique quatre classes en enregistrant les séquences en plan large. Chaque classe (douze 

garçons et huit filles) est répartie en deux groupes (1 et 2) de dix élèves. Chaque groupe est 

composé de façon à garantir l’équiprobabilité du score, c’est-à-dire selon un rapport de force 

équilibré qui garantit la systémique réelle des dynamiques dans le jeu d’opposition. Le groupe 

1 est constitué de cinq joueurs (Equipe A) et de cinq observateurs (Equipe B) ; de même pour 

le groupe 2 (Equipe C et Equipe D). Après le jeu, les élèves chargés de l’observation sont 

impliqués dans le débat d’idées en confrontant leur point de vue aux joueurs. Les rôles sont 

ensuite inversés.  

Il s’agit toujours de jouer à cinq contre cinq pendant 10 minutes. L’alternance de matchs 

et des moments de verbalisation est mise en place dès la première séance. Au cours de ce 

cycle, le déroulement des matchs est planifié de la façon suivante : séance1 (A contre C), 

séance 2 (B contre D), séance 3 (A contre D), séance 4 (B contre C), séance 5 (A contre C), 

séance 6 (B contre D), séance 7 (A contre D) et séance 8 (B contre C). 

 Par la suite, il sera souhaitable d’habituer les élèves eux-mêmes à cette nouvelle 

approche d’enseignement. Notons à ce propos que la richesse du corpus s’expliquera par le 

fait que le football est le sport le plus pratiqué dans la région du Kef (Tunisie), une raison 

pour laquelle une majorité écrasante d’élèves (garçons comme filles) montre une aisance et 
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une facilité dans la verbalisation et élaborent des règles d’action efficaces car le football 

demeure l’activité essentielle dans la région. 

 De plus la relative stabilité des groupes classes sur plusieurs années est une spécificité, 

car on peut parler de véritables communautés de pratique dont l’historicité s’inscrit dans une 

continuité. Ainsi les élèves se connaissent depuis plusieurs années, ce qui explique la 

spontanéité des échanges, la connivence relative entre locuteurs et leur facilité d’élocution 

dans une relation de réelle proximité. Ces caractéristiques ont joué dans le choix de la 

population étudiée, car il nous semblait que c’était un terrain favorable pour obtenir un corpus 

riche et dynamique dans lequel les rapports de place ne sont pas oblitérés par des enjeux 

d’estime de soi, de concurrence, de « face », de faire-valoir…etc.     

 Ajoutons à ce propos que les élèves n’étaient pas obligés de verbaliser en langue arabe 

(celle qu’on parle officiellement à l’école) ; ils ont pu échanger en langue tunisienne orale 

(celle qu’on parle dans les cours de récréation).  Ce choix peut être justifié par le fait la langue 

arabe pure représente un obstacle de rédaction. C’est le « tunisien » face au monde arabe, 

langue de référence, qui a prévalu. Autrement dit, pour conserver le caractère spontané des 

échanges, l’enseignant ainsi que ses élèves ont la possibilité de s’exprimer dans la langue 

qu’ils préfèrent, en utilisant un registre linguistique appartenant à la langue dans laquelle ils 

se sentent le plus à l’aise. Ce registre linguistique dépasse les frontières qui régissent les 

règles d’une langue. Ainsi, l’emploi du tunisien oral permet à l’enseignant d’animer les 

interlocutions avec la langue qu’il préfère et aux élèves de s’exprimer de la manière la plus 

spontanée et la moins contrainte possible. L’intérêt de l’emploi de cette langue, tolérée aux 

marges de l’école tunisienne qui exige la langue arabe classique, repose sur le fait qu’elle est 

chargée en métaphores et propice à la description des actions de jeu, et de manière plus 

générale propice à l’expression d’actions concrètes. 
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3. Structure globale des leçons du cycle expérimental 

Le protocole de recherche réside dans l’organisation d’un cycle de football de 8 séances 

d’une heure de pratique effective. Ce choix de la structure globale du cours peut être justifié 

par le fait que les instructions officielles en Tunisie (1997) exigent que la séance d’EPS 

comporte trois parties majeures. Les premières minutes seront réservées à l’échauffement, la 

deuxième partie représente la partie centrale (35 minutes) et sera consacrée à des situations du 

jeu et enfin une dernière partie de 5 minutes sera réservée au  retour au calme. 

De ce fait, et en se référant à cette structure globale, la séance dans ce cycle peut être 

présentée comme suit : 

Echauffement 
(10mn) 

Corps de la séance 
(35mn) 

Retour au calme 
(5mn) 

 
Figure 13. Structure globale de la séance d’EPS 

Remarquons ici que la partie qui nous intéresse est le corps de la séance qui est en 

relation avec les séquences d’interlocutions. Les deux autres  ne seront pas prises en compte 

dans notre expérience, mais nous les introduirons pour répondre aux exigences du système 

éducatif  Tunisien.   

Les situations proposées sont des situations à base de jeu, dans un terrain de handball de 

40m de longueur et de 20m de largeur. Après avoir été repartis par l’enseignant en équipes 

équitables, les élèves jouent en 4 (deux filles et deux garçons) contre 4 avec deux gardiens de 

but (deux garçons), puis ils verbalisent pour retourner de nouveau au jeu.  

Chaque séance (corps de la séance) comporte deux situations de jeu (deux matchs) sous 

le contrôle de l’enseignant coupées d’une première séquence de verbalisation (3mn) assurée  

toujours par le même enseignant, qui pose des questions ouvertes de types « Que s’est-il 

passé ? Expliquez ceci ? Comment faire ? », en relançant les élèves de façon neutre.  Une 
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deuxième séquence de verbalisation (3mn) sans la présence de l’enseignant où les élèves 

échangent tous seuls et en toute liberté intervient dans un second temps.  

La structure globale du corps de la séance est présentée dans la figure 10. 

Jeu
(10 min)

Verbalisation
(06 min)

Jeu
(10 min)

 
 
Figure 14.  Structure globale de la situation de débat d’idées. 

Notons à ce propos que chaque séance a pris la forme d’une rencontre organisée en deux 

matchs (deux situations jouées) et d’une séquence de verbalisation. Nous allons opter pour 

cette terminologie durant notre analyse.  

 

4. Dispositifs d'interlocution  

Le placement des deux équipes est organisé de la façon suivante : 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 15.  Place des séquences de verbalisation 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
              Equipe   A                            Equipe C             
  

Espace de verbalisation 
        (Equipe B)                                 (Equipe D) 
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5. Mode de traitement des données :  

Toutes les situations de jeu sont filmées en vidéo numérique. Toutes les séquences de 

verbalisation « interlocutions » sont enregistrées à l’aide d’un caméscope afin d’identifier les 

interlocuteurs et sont par la suite transcrites par écrit pour analyse du discours.  

Notre étude vise une double analyse : une première avec des données numériques 

(l’analyse des séquences de jeux) et une deuxième avec des données textuelles (discours des 

élèves).  La première partie vise à vérifier l’hypothèse selon laquelle la verbalisation a une 

incidence directe sur le processus d’enseignement/apprentissage dans la pratique du jeu en 

football. La vérification de cette hypothèse est faite sur la base d’un ensemble d’observables 

critériés ayant pour but d’évaluer les acquis des élèves (Gréhaigne, Billard et Laroche, 1993). 

Cet outil met en rapport pour chaque joueur les mêmes indicateurs permettant d’attribuer une 

note caractéristique de sa prestation lors du jeu et dans l’affrontement.  

Les indicateurs retenus pour interpréter la dynamique collective et analyser les  matchs 

avant/après chaque séquence de verbalisation sont les suivants : le nombre des balles jouées, 

les balles conquises, les balles perdues sur interceptions, les tirs et les buts marqués. Ils seront 

définis dans la présentation des résultats au fur et à mesure de leur apparition dans le 

traitement. Une quantification relative des indicateurs aura lieu pour toutes les séances dans 

les quatre classes observées. Leurs valeurs sont mises en relation avec chaque situation jouée, 

c’est-à-dire avant et après les séquences de verbalisation. Ces indicateurs aident à vérifier ou 

non l’hypothèse d’une modification immédiate de l’activité du joueur après la séquence de 

verbalisation et lors du retour au jeu.  

 Pour la deuxième partie, qui s’inscrit dans une approche résolument descriptive et 

exploratoire, nous avons jugé utile de ne pas mentionner des hypothèses a priori mais de partir 

à la quête des résultats en nous fondant sur les observations directes. Il s’agit donc de 

construire un outil empirique à partir des données observées et non attendues. Ce choix 
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méthodologique est sous-tendu d’une part par l’intention d’échapper aux contraintes imposées 

par la formulation des hypothèses de départ  et d’autre part pour que la vérification empirique 

touche ce qui est verbalisé réellement par les élèves. Nous opterons donc pour une analyse des 

productions verbales des joueurs qui  se fera en deux étapes. Il s’agit en premier lieu de tracer 

l’évolution des interlocutions tout au long du cycle.  

Pour ce faire, nous appliquerons le modèle développé par (Kerbrat-Orecchioni, 1998), 

lequel nous permettra d’identifier les modalités de prise de décision chez les élèves et leur 

évolution au fil du cycle. Nous commencerons  par dépouiller le corpus  afin d’identifier les 

différents types de réponses. Cette typologie prendra appui sur le modèle développé par 

Kerbrat-Orecchioni (1998) qui distingue cinq types de réponses: « pas de réponse, hors sujet, 

un début de décision, une décision avec justification et au moins une alternative avec 

justification ». Cette typologie présente l’intérêt de mettre l’accent sur le contrat de 

communication  qui lie les partenaires des échanges tant au plan structurel que dynamique : 

« c’est la condition pour que les partenaires d’un acte de langage se comprennent un 

minimum et puissent interagir en co-construisant du sens, ce qui est le but essentiel de tout 

acte de communication » (Charaudeau & Maingueneau, 2002, p. 138). Ces partenaires 

doivent mobiliser des compétences discursives (produire et interpréter des énoncés reconnus 

comme pertinents pour l’action du jeu)  et sémio-linguistiques (manipuler et reconnaître des 

signes, collaborer dans et / par l’action). Or cette typologie demeure incomplète pour épuiser 

le corpus. En effet, celui-ci présente un certain nombre d’énoncés qui demeurent inclassables 

dans l’une des sous-catégories déjà mentionnées.  

Par exemple : « Franchement, vous ne savez pas comment jouer ? ». Certes, cet énoncé 

se présente sous la forme d’une interrogation dont la visée est loin de poser une question. 

Selon le contexte et le rapport de place du locuteur, il s’agit plutôt d’un « reproche ». Cette 

modalité  est assez représentée dans le corpus. C’est pourquoi nous ajouterons cet item à la 

typologie. La définition des modalités se présente donc comme  suit : 
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� Pas de réponse : l’élève ne répond pas. 

� Hors sujet : l’élève répond mais sa question reste inadéquate à la question posée : 

« qu’est ce que vous avez observé ». Réponse hors sujet : « monsieur, est-ce qu’on joue  la 

prochaine fois ? » 

�  Un début de décision : l’élève répond, mais sans fournir une explication. Exemple : 

« Eux il marquent et nous on égalise » 

� Une décision avec justification : tout en proposant une justification simple. 

Exemple : « Non Mr, ils ont marqué n’ont pas parce que j’ai laissé ma partenaire, mais 

plutôt parce que Makram n’a pas assuré la couverture. » 

� Au moins une alternative avec justification : l’élève fournit plusieurs solutions sous 

forme d’option, en justifiant de manière souvent complexe. Exemple : « Comment ça ? je vais  

marquer et je laisse tomber le jeu. Ecoute, on fait le démarquage de zone et celui qui est en 

possession de la balle sera harcelé. C’est pour cette raison qu’on doit occuper tout le terrain 

et qu’on doit partager les rôles » 

� Reproche : c’est l’inadéquation entre la forme grammaticale de l’énoncé et sa visée. 

Exemple : « Pourquoi vous n’avez pas parlé devant le professeur ? ». 

 

 Le souci d’exhaustivité qui alimente ce travail pousse ainsi à forger une autre modalité 

de réponse (le reproche) qui est la résultante du développement de l’activité verbale de l’élève 

en contexte.  

Dans un troisième temps de l’étude, nous allons faire intervenir la variable enseignant. 

Cette mesure aura pour but de déterminer comment la présence /l’absence de l’enseignant 

oriente les séquences de verbalisation. Cette analyse sera soutenue dans un premier temps par 

la typologie de Kerbrat- Orecchioni (1998) et dans un deuxième temps par les différents types 

de connecteurs linguistiques présents dans le discours. Au cours des échanges entre élèves, 

l’argumentation prend un enjeu particulier car elle consiste à tenter de modifier les 

représentations de l’interlocuteur pour le persuader de partager une vision personnelle du jeu. 

Agir sur autrui, c’est mettre en évidence certains aspects du jeu, en occulter d’autres, en 

proposer de nouvelles. Trois opérations mentales sont généralement nécessaires (Charaudeau 

& Maingueneau 2002, p.67): l’appréhension, le jugement et le raisonnement. « Pour les 
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théories dialogiques, le déclencheur de l’activité argumentative est le doute jeté sur un point 

de vue, obligeant l’interlocuteur à justifier ce point de vue. Comme le doute demande lui-

même à être justifié, la situation argumentative typique se caractérise dialectiquement par le 

développement et la confrontation de points de vue en contradiction à propos d’une même 

question. » (Charaudeau & Maingueneau, 2002, p. 70). Roulet (1981) a établi une typologie 

des connecteurs, connue sous le nom de « modèle Genevois » ; celle-ci consiste à comprendre 

le processus inter-discursif auxquel se livrent les élèves. Sa typologie se présente de la sorte : 

- Les connecteurs argumentatifs : ces derniers marquent la relation d’argument. Ils 

établissent un ensemble de rapports logiques entre les énoncés : car, parce que, étant donné 

que…etc. 

- Les connecteurs contre-argumentatifs : marquent une relation de contre 

argumentation. Les connecteurs qui expriment ce rapport sont par exemple : cependant, 

néanmoins, bien que, quoique, en dépit de…etc. 

- Les connecteurs ré-évaluatifs : ce sont des outils linguistiques de répétition et de 

reformulation, ils proposent des reprises à l’identique de ce qui vient d’être verbalisé. En 

somme, en bref, décidément, certainement…etc. 

- Les connecteurs conclusifs : marquent la relation de consécution avec une visée 

d’aboutissement : donc, ainsi, par conséquent…etc.  

 L’enjeu est de montrer une évolution de la répartition de ces connecteurs, l’hypothèse 

étant que l’augmentation/baisse de leur fréquence en présence/absence de l’enseignant est un 

indicateur de discours argumenté. Le traitement statistique des  résultats  est fait grâce à un 

logiciel informatique l’SPSS. Dans chacune des parties figurant dans le chapitre 3 et 4, nous 

définirons l’outil statistique mobilisé.   

 L’objectif premier est de transcrire de l’oral arabe tunisien à l’écrit, puis de traduire les 

discours de l’arabe tunisien écrit au français écrit. La présentation du corpus s’est faite de 

manière alternée entre l’arabe tunisien et le français. Après avoir transcrit de l’oral arabe 

tunisien à l’écrit arabe tunisien, le verbatim a subi un filtrage pour éliminer les mots 

«parasites » (gros mots, insultes etc.). 



-79- 

 Toutefois, pendant la collecte et le traitement du corpus, nous nous sommes heurté à 

quelques problèmes. Il arrive qu’une même phrase proférée par un élève ait plusieurs sens ; 

un même contenu propositionnel peut exprimer soit une requête (une demande), soit un ordre, 

soit un reproche. Un autre problème peut être lié à la traduction du corpus : parfois la phrase 

traduite en français n’a pas exactement le même sens que la phase authentique en langue 

arabe tunisienne. Une telle difficulté dans l’analyse est perceptible avec les connecteurs. En 

effet, parfois les mêmes connecteurs en français ont un sens différent voire contradictoire par 

rapport à leurs homologues en langue arabe. Par ailleurs, l’explicitation du vrai sens de la 

phrase n’est possible qu’en recourant au contexte de son énonciation et à l’accompagnement 

prosodique et à la mimogestualité.  

On est donc confronté à un phénomène d’interprétation où parfois une phrase peut être 

interprétée dans un sens (français), alors que en passant à l’autre langue (arabe tunisien) cette 

même phrase prend un autre sens différent, voire contradictoire. C’est (1) la logique interne 

de la langue, (2) la prosodie en contexte et (3) la production langagière non-verbale qui 

prévalent alors pour le traitement.  En tenant compte de ces trois indices langagiers que l’on 

peut arbitrer l’affectation des occurrences.  

 Pour ces raisons, nous avons fait appel pour la transcription en double avec une 

observatrice extérieure, bilingue et formée à la recherche (niveau bac +5), qui enseigne depuis 

huit ans au collège. Ceci a permis d’aplanir les difficultés et  d’avoir une idée complète des 

verbalisations masculines et féminines, ces dernières pouvant utiliser des référents voire un 

vocabulaire spécifique (ex : cas du terme « achoummi » utilisé uniquement entre femmes). 

Pour ce faire, on a donné à cette observatrice le temps nécessaire pour qu’elle puisse  se 

familiariser avec l’outil et comprendre les enjeux et les mécanismes linguistiques de 

traitement des données (période d’adaptation).  
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Cette double posture en transcription du corpus (la posture d’altérité) permet de garantir un 

certain degré de fidélité et rend la fiabilité inter-codeur valable à hauteur de 90% d’accord. 
 Lors de la traduction du corpus, les mots français utilisés par les élèves n’ont pas été 

écrits en français mais en langue arabe. En d’autres termes, ces mots français ont été transcrits 

phonétiquement avec l’alphabet arabe, et non pas avec l’alphabet français. Ceci pour deux 

raisons principales. 

 D’abord parce que techniquement, au cours du traitement du discours par 

informatique, il s’est avéré impossible de mêler dans une même syntaxe alphabet français et 

alphabet arabe. En effet, la langue arabe s’écrit de droite à gauche, et quelques ponctuations 

sont inversées (miroir)  ([? / ؟  ، / , etc.]). Ceci permettra de conserver d’une part cette logique 

interne de l’écriture arabe ; et d’autre part de conserver, dans leur transcription, l’authenticité 

de la spontanéité des échanges des élèves.   

 Enfin, pour assurer l’anonymat des élèves les prénoms des élèves ont été changés, 

ainsi que la dénomination des classes, mais leur genre figure afin de tenir compte des rapports 

de place sexués des élèves. 

 

6. Les difficultés linguistiques rencontrées au cours de la 

traduction du corpus. 

Le processus de traduction n’a pu se faire ni de manière mécanique ni de manière 

littérale, où les lettres sont semblables. 

Exemple : [ �ا���� دزّو �
	 ��ح �� ], [Dazzou khouh tah fichorba] 

La traduction littérale de cette phrase est : « son frère l’a poussé, il est tombé dans la 

soupe », alors que la signification réelle est : « C’est trop tard, c’est déjà fait, c’est fini ». 

Ce processus a pris du temps (deux ans) pour pouvoir affiner la traduction. Il s’agit d’une 

activité de réflexion continue sur le corpus, avec la collaboration d’une observatrice pour 
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donner du sens à ce que disent les élèves, notamment les filles qui adoptent des points de vue 

spécifiques. Comme on l’a noté précédemment, il y a des mots qui appartiennent au champ 

lexical des femmes mais qui n’appartiennent pas à celui des hommes, et vice versa. Il s’agit là 

d’une différence conversationnelle tunisienne  qui marque la spécificité de cette langue : c’est 

un phénomène discursif intra-culturel.  

 Par exemple, l’expression [ّ�ز����� ��] « metkarriz nich » est un mot couramment 

utilisé par les hommes, mais jamais utilisé par les femmes. C’est un mot qui prend racine dans 

le terme « testicule »,  et qui, dans la culture tunisienne, n’a pas lieu d’être évoqué, car 

considéré comme un tabou. La signification de ce mot en arabe tunisien n’a aucune relation 

avec ce terme (testicule). Ainsi, par traduction la signification de cette expression est : « évite 

de me fâcher, arrête de m’énerver » Ici, c’est la racine du mot (karriz) [آّ�ز], qui est proche du 

mot « testicule » (korza) [	آّ�ز]. Du fait de leur similarité approximative phonétique, les 

garçons l’utilisent uniquement entre eux, et hors contexte familial ou scolaire. Ainsi, même 

dans le cadre d’une leçon à l’école, en science de la vie par exemple, l’enseignant se garde 

d’utiliser ce mot (korza) en arabe tunisien, et privilégie l’utilisation du mot français 

(testicule), que les élèves le comprennent spontanément ou non. Au regard de la culture 

tunisienne, et plus particulièrement dans la culture kefoise (de la ville de Kef), il existe une 

résistance quant à l’utilisation de ce mot, qui donne un aspect vulgaire à la manière de 

s’exprimer de la personne qui l’emploie.  

D’une même manière, le terme [ !��
� 	�] « achoumi ! », est un mot parfois utilisé par 

les femmes, et uniquement les femmes, et le plus souvent entre elles. La traduction de ce mot 

en français signifie : « quelle honte ! », et renvoie à la personne qui utilise le mot, qui 

s’attribue à elle-même cette idée de « honte », voire de « regret », aux vues des actes qu’elle a 

commis. Etant donné le narcissisme des garçons et leur fierté, vis-à-vis de leur rapport de 

force avec les femmes, ceux-ci évitent d’opter pour une telle terminologie. 
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Pour des mêmes mots, tunisiens et arabes, il peut y avoir différentes significations. Pour les 

traduire, cela nécessite un effort de mise en partage des deux langues et surtout des deux 

cultures : c’est un phénomène inter-culturel. 

Par exemple, le mot « Wallah » [��ّ� qui se traduit littéralement « et Dieu », est un mot [وا

très chargé de sens, et ainsi peut prendre d’autres significations selon le contexte, la manière 

dont la personne qui l’emploie va l’exprimer (la tonalité, le faciès et la gestuel). Bien que ce 

mot apparaisse régulièrement dans notre corpus, on a jugé utile de donner un exemple, n’étant 

pas tiré du  corpus, mais d’une situation de la vie quotidienne. Ce choix peut être justifié par 

le fait que cet exemple, issu d’un même contexte, d’une même conversation, entre deux 

mêmes interlocuteurs et au même moment, peut mettre en évidence les différentes 

significations que peut avoir ce mot.  

« Le mari : - je t’ai acheté un caméscope. [rani chritlek camera numerique.][ را�� �� ��� آ����ا  ] 

L’épouse : - c’est vrai !? [Wallah!?] [��ّ� [وا

Le mari : - si, c’est vrai ! [Wallah!] [��ّ� [وا

L’épouse : - arrêtes, tu plaisantes, ne me dis pas que tu l’as acheté ! [yizzi milfadilka, gool 

Wallah chritlik !] [ ! 
ل و#، $��%&�� ّ(ي �' ا�� �� ��ّ�ا ] 

Le mari : - je te jure, je te l’ai acheté. [Wallah, chrithelik.] [��� �� ��ّ� .« [وا

 

A partir de cet exemple, il est possible de voir les différentes significations du mot 

« Wallah » dans une même conversation. Pour réussir à traduire ce mot, il a fallu le 

comprendre à travers des phrases d’un dialogue, en comprendre la signification à travers un 

contexte particulier, car il est impossible d’en donner une traduction littérale unique. En effet, 

ce mot est utilisé pour renforcer un sentiment, appuyer une idée, donner aux propos une 

certaine force de conviction mais tout en prenant un sens différent selon la manière dont il est 

exprimé, et le moment dans lequel il est énoncé. Il peut ainsi signifier « c’est vrai !? » dans le 

sens de l’étonnement, ou « si, c’est vrai ! » dans le sens d’une confirmation, ou « gool 

Wallah » dans le sens d’une demande de vérification pour reconfirmer, ou encore « je te 



-83- 

jure » dans le sens d’une véritable confirmation d’une garantie (garantir la vérité). De plus, 

simplement si l’on change le préfixe, il ne s’agit plus du même mot ni de la même 

signification.  

Premier exemple, en gardant le radical « allah », en substituant le préfixe « bi » au 

préfixe « Wa », cela donne le mot « biallah », qui donne la version parlée « billahi » [*�+], 

plus pratique, qui permettra une meilleure fluidité. Ce mot, « billahi », peut aussi prendre 

plusieurs significations, comme « c’est vrai » et « s’il te plaît ».  

 « - Je suis parti au Japon cet été. [Ene mchit li japon essif etheya] [  �� ,�-ّ�
ن ا+�/�� 0�1�

 [�ذاي

  - C’est vrai !? » [Billehi] [*�+] 

 « Billahi est-ce que ce serait possible de m’aider à pousser ma voiture pour la faire 

 démarrer » 

 [Billehi tnajjimchi tdiz maaye elkarhba bech nkhaddimha] [ $3ه���+�* �� ��6/7 دّ ز ��5ي ا

�ش ��8�%ّ9+ ]. Dans cet exemple, « billahi » signifie « s’il te plaît ».  

 

 Deuxième exemple, en gardant toujours le radical « allah », mais en prenant cette fois 

le préfixe « Inch », on change complètement de sens. Cela donne le mot « Inchallah » [ إن ��ء

 qui peut être traduit littéralement par « si Dieu le veut », ou « à condition que Dieu le [ا*

veuille ». Mais la signification réelle sera « je souhaite que Dieu facilite les choses ».  

D’autre part, il existe des lettres dans l’alphabet arabe qui n’existent pas dans l’alphabet 

francophone. Ce qui ajoute une difficulté supplémentaire dans le travail de traduction. Ces 

lettres sont (ق et ع). Parfois, il faut utiliser deux lettres de l’alphabet francophone pour 

traduire une lettre de l’alphabet arabe/arabe tunisien, du fait d’un son très particulier à la 

langue arabe/arabe tunisien. C’est le cas de « kh » (خ) et « th » (ض). 

Par conséquent, pour être en mesure de comprendre les significations de tel ou tel mot, on doit 

tenir compte de toutes ces spécificités, voire difficultés. Il s’agit d’un double 
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jonglage linguistique : d’une part un jonglage entre des spécificités discursives d’ordre intra-

culturel (langue orale tunisienne), et d’autre part un jonglage entre des spécificités discursives 

d’ordre inter-culturel (langue parlée tunisienne et langue française).  

 Cependant, ces spécificités/difficultés n’excluent en aucun cas qu’il puisse y avoir des 

similitudes, voire complémentarités d’un point de vue inter-culturel. En effet, le corpus 

révèle, à travers le verbatim, que les élèves, pour s’exprimer, ont recours à certains moments, 

et à des concepts français (touche, une/deux, marquage, entre deux, tacle, monsieur, passe, 

cage etc.) et à des concepts utilisés en milieu sportif du football (corner, goal, pénalty etc.).   

 Dès lors que les élèves utilisent des concepts n’appartenant pas à leur propre langue, 

ceux-ci éprouvent des difficultés pour s’exprimer dans cette langue qui est la leur et font donc 

appel à des concepts techniques utiliser dans d’autres langues, en l’occurrence la langue 

française. Pourtant la formation suivie par tous les élèves depuis le début de leur scolarité 

s’est faite à travers l’apprentissage de la langue arabe littéraire. Cela prouve que les élèves 

tunisiens optent en contexte pour la langue qui leur permet de s’exprimer de la manière la plus 

simple et la plus pertinente.  
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Chapitre 3. Effets directs de la verbalisation 

Pour vérifier la première hypothèse, qui est en relation avec les effets directs de la 

verbalisation sur le jeu, nous opterons pour le test de Student. Ce test permet de comparer une 

moyenne d'un échantillon à une valeur donnée et de comparer les moyennes de deux 

échantillons indépendants ou de deux échantillons appariés (Landan & Everitt, 2004). Dans 

cette partie, nous allons nous inspirer de la grille d’observation des indicateurs du jeu de 

Gréhaigne, Billard & Laroche (1999). Cet outil a été mis au point pour l’évaluation du rapport 

de forces en football en vue de mieux décrire l’évolution des rapports d’opposition. Ces 

indices sont les suivants : volume de jeu (nombre total de balles jouées), capacités défensives 

(balles conquises sur l’adversaire), adaptation au jeu (nombre de balles perdues) et capacités 

offensives des joueurs (tirs et buts). Ces paramètres seront définis au fur et à mesure de la 

présentation des résultats.  

 

1. Résultats  

1. 1. Rencontre 1 

- Les balles jouées  

 Cet indice donne des indications quant au volume de jeu développé dans l’affrontement 

et  informe sur l’évolution de la circulation de la balle entre les partenaires ainsi que sur le 

nombre d’échanges de balles réussis. L’idée est de voir l’évolution de la qualité des échanges 

entre les partenaires attaquants. Une balle jouée se comptabilise donc lorsqu’une équipe entre 

en possession du ballon. L’équipe est alors en position de conserver et de décider du devenir 

de la balle. De ce fait, la qualité de jeu est dépendante du nombre de balles jouées : plus le 

nombre des balles jouées est important, plus le jeu est de qualité dans une unité donnée de 

temps. 
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Figure 16. L’effet direct de la verbalisation sur les balles jouées. 

 Il n’existe aucune différence statistiquement significative entre les valeurs recueillies 

avant et après les deux séquences du jeu envisagées. On note que le nombre des balles jouées 

avant la séquence de verbalisation est 576 : après cette séquence, il est de 577. 

- Les balles conquises 

 Il s’agit des entrées en possession de la balle, soit grâce à la victoire dans un duel, soit 

lors d’une interception. Dans ce cas, le ballon change de camp, entraînant une évolution du 

statut des joueurs : les défenseurs deviennent des attaquants et inversement. Dans ce cas, le 

rapport de force est inversé, et le changement de statut (Défenseur/attaquant) est en relation 

avec le nombre des « balles perdues ». Cet indice indique l’efficacité défensive des groupes 

de joueurs dans un affrontement collectif. 
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Figure 17.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles conquises.    

D’après les valeurs statistiques envisagées dans le graphique n° 13 et concernant le 

nombre des balles conquises, on remarque qu’il n’y a pas une différence significative entre les 

deux séquences de jeu situées avant/après un certain temps consacré à la verbalisation.  Il faut 

pour cela rappeler le nombre des balles conquises après cette séquence de verbalisation (173) 

est inférieur à celui comptabilisé avant (167). 

 Les balles perdues sur interception. 

Ce sont les balles essentiellement perdues sur interception. Intercepter, c’est priver une 

équipe de la balle qu’elle est en train de jouer, tout en récupérant au cours du jeu, sans pour 

autant commettre de fautes. Les balles perdues sur interception sont la première cause de perte 

de balle. Ceci peut être expliqué par le fait que le changement de rapport de force qui  décroît 

puis tend ensuite à se maintenir. Cet indicateur renseigne sur l’adaptation des joueurs au jeu. 

La perte de la balle sur interception est principalement due à une mauvaise appréciation de la 

situation de jeu.  
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Figure 18. L’effet direct de la verbalisation sur les balles perdues sur interception. 

En comparant les données statistiques recueillies avant/après une séquence de 

verbalisation, on note qu’il n’y a pas de différence statistique significative. Il faut ajouter que 

le nombre des balles perdues après la séquence de verbalisation (173) est supérieur à celui 

comptabilisé avant (167). 

- Les tirs  

Une balle tirée est une action qui permet de marquer des buts et par la suite 

d’augmenter le score de l’équipe. En football, le tir est un indicateur d’une importance 

majeure pour  informer Quant à l’amélioration de la capacité offensive. Cet indice renseigne 

aussi bien sur la capacité offensive  que sur la capacité collective à utiliser la balle en attaque. 
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Figure 19. L’effet direct de la verbalisation sur les balles tirées. 
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La comparaison des résultats statistiques du graphique n° 15 concernant les balles tirées 

montre qu’il n’y a pas de progression statistiquement significative entre les deux séquences de 

jeu séparées par une séquence de débat d’idées. Il faut remarquer que les valeurs numériques 

envisagées avant/après la verbalisation sont identiques (54). 

- Les buts marqués : 

 La victoire en sports collectifs, notamment en football, dépend du nombre de buts 

marqués. Cet indice informe quant à l’efficacité offensive d’une équipe et au degré de 

concrétisation des balles tirées. 
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Figure 20. L’effet direct de la verbalisation sur les buts marqués.  

 En ce qui concerne les buts marqués, il est à remarquer, d’après le graphique précédent, 

que le nombre des buts de la séquence n° 1 (25) est supérieur de celui de la deuxième 

séquence (20), alors qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux séquences de jeu. 

1. 2. Rencontre 2   

- Les balles jouées 

 En comparant les deux séquences de jeu, la différence n’est pas statistiquement 

significative et ce indépendamment des valeurs numériques qui montrent que le nombre de 

balles jouées de la séquence n°2 est supérieur à celui de la première séquence. On passe donc 
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de 588 au cours de la première à 607 pendant la deuxième. Ces résultats sont présentés dans la 

figure suivante. 
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 Figure 21.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles jouées. 

 

- Les balles conquises 
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Figure 22.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles conquises. 

Tout comme la première rencontre et en s’appuyant sur les paramètres statistiques, il 

est intéressant de remarquer que la différence entre les deux séquences de jeu n’est pas 

statistiquement significative. Numériquement, le nombre de balles conquises a décliné de 182 

à 170 après la deuxième séquence de jeu. 
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- Les balles perdues 

 En s’appuyant sur les valeurs statistiques de graphique ci-dessous. On remarque qu’il 

n’y a pas de différence statistiquement significative entre les deux séquences de jeu 

intercalées par un temps de verbalisation, et ce avec une évolution numérique au profit de la 

première séquence (182). 
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Figure23.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles perdues.                    

2. Les tirs au but                           
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Figure 24.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles tirées.  

D’après le graphique ci-dessus, on note qu’il n’y a pas de différence significative entre les 

deux séquences de jeu, bien que le nombre des balles tirées ait augmenté de 45 -première 

séquence à 51 durant -deuxième séquence. 



-92- 

- Les buts marqués 
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Figure 25.  L’effet direct de la verbalisation sur les buts marqués. 

 L’analyse des résultats statistiques amène à dire qu’il n’y a pas de différence 

significative entre la première et la deuxième séquence jouée, bien que le nombre enregistré 

durant la deuxième séquence (17) soit supérieur à celui collecté dans la première séquence 

(11). 

1. 3. Rencontre 3. 

- Les balles jouées 
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Figure 26.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles jouées. 
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Il n’existe aucune différence significative entre les données recueillies avant/après les 

séquences de verbalisation. Ainsi il n’y a pas d’effet direct de la séquence de verbalisation au 

sein des équipes. Notons ici que le nombre des balles jouées est passé de 555 durant la 

première séquence à 580 pour la deuxième. 

- Les balles conquises 
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Figure 27.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles conquises. 

D’après le graphique ci-dessus, il n’existe aucune différence significative entre les 

données obtenues avant la séquence d’interlocution et celles recueillies après. Ainsi, il n’y a 

pas d’effet direct de la verbalisation à ce stade d’enseignement, bien que le nombre des balles 

conquises passe de 177 pendant la première rencontre à 168 durant la deuxième. 

- Les balles perdues 

Le graphique n° 24 montre qu’aucune différence statistique n’est observée. Notons à ce 

propos que le nombre des balles perdues a baissé de 177 à 168. 
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 Figure 28.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles perdues. 

 

3.4. Les Tirs 
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 Figure 29. L’effet direct de la verbalisation sur les balles tirées. 

C’est pour la première fois et à la différence de la première et la deuxième rencontre, 

que l’on note une différence significative (pour p < 0.05) entre les deux séquences de jeu. 

Ainsi, le nombre de balles tirées a augmenté de 33 au cours de la première séquence à 46 

durant la deuxième séquence. 
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- Les buts marqués 
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 Figure 30.  L’effet direct de la verbalisation sur les buts marqués. 

Les valeurs numériques indiquent que le nombre des buts marqués au cours de la 

première séquence (17) est supérieur à celui de la deuxième (19). Malgré cette augmentation, 

la différence n’est pas statistiquement significative entre les deux séquences. 

1. 4. Rencontre 4 

4.1. Les balles jouées 
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Figure 31.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles jouées. 

En se référant au graphique 27, on observe une différence non significative entre les 

balles jouées des deux séquences de jeu envisagées. Ceci s’accompagne d’une augmentation 
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du nombre de balles jouées au profit de la deuxième séquence de jeu. C’est ainsi qu’on passe 

de 571 balles jouées à 598. 

- Les balles conquises 

Malgré l’amélioration notée au niveau des balles jouées, les balles conquises ne 

présentent aucune différence significative entre les deux séquences de jeu. Ceci  

s’accompagne d’une régression du nombre de balles conquises entre la première et la 

deuxième séquence de jeu : et  on passe en effet de 166 à 155 balles conquises. 
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Figure 32. L’effet direct de la verbalisation sur les balles conquises. 

- Les balles perdues 
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Figure 33. L’effet direct de la verbalisation sur les balles perdues. 
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D’après la figure 29, on note qu’il n’y a pas de différence statistiquement significative 

entre les balles perdues comptabilisées au cours de la première séquence et celles recueillies 

durant la deuxième séquence. Mais le nombre des balles a évolué en décroissant de 166 

pendant la première séquence  à 155 tout au long de la séquence. 

- Les Tirs 
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Figure 34.  L’effet direct de la verbalisation sur les balles tirées. 

Contrairement aux autres paramètres et contrairement aux rencontres précédentes 

(première et deuxième), une différence très significative (pour p < 0.001) apparaît entre les 

deux séquences du jeu envisagées ; le nombre des balles tirées passe de 40 balles durant le 

premier match à 61 pendant le deuxième. De ce fait, il apparaît que la verbalisation a un effet 

direct sur l’amélioration du nombre de tirs. 
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- Les buts marqués 

 

23
28

0

5

10

15

20

25

30

35

40

B
u

ts
 m

ar
q

u
és

match 1 match 2

 
 
Figure 35.  L’effet direct de la verbalisation sur les buts marqués. 

On note, malgré une augmentation du nombre de buts qui progresse de 23 (séquence 1) 

à 28 le (deuxième séquence), qu’il n’y a pas de différence statistiquement significative entre 

les deux séquences de jeu observées. 

Donc il n’y a pas d’effet direct de la verbalisation sur le paramètre « buts marqués ». 
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2. Discussion et interprétation des résultats 

La grille d’observation, utilisée pour interpréter la dynamique collective, renseigne 

quant à l’évolution du jeu avant/après chaque séquence de verbalisation (Zerai, Rezig, & 

Zghibi, 2008). Ainsi on peut considérer que l’effet direct de la verbalisation se produit 

légèrement depuis la troisième rencontre. C’est vers la quatrième rencontre que cette 

amélioration devient plus observable au niveau des tirs au but. Concernant les autres 

indicateurs (balles jouées, buts marqués, balles conquises et balles perdues), les modifications 

sont moins significatives.  

Les données chiffrées figurant dans les tableaux suivants ont été obtenues à partir de quatre 
rencontres. 
 
 
Tableau I. Données chiffrées durant les quatre rencontres 

 Rencontre 1 Rencontre 2 Rencontre 3 Rencontre 4 

 
Verbalisation 

Avant    Après  Avant  Après  Avant  Après  Avant  Après  

Balles jouées 576 577 588 607 555 569 525 538 

Balles conquises 167 173 182 170 177 168 166 155 

Balles perdues 167 173 182 170 177 168 166 155 

Tirs 54 54 45 51 33 46 40 61 

Buts 25 20 11 17 17 19 23 28 

 

Pour les paramètres balles conquises et balles perdues, la différence est toujours non 

significative, probablement à cause de l’évolution simultanée et systémique du rapport 

d’opposition entre les équipes: les balles perdues sur interception d’une équipe renvoient aux 

balles conquises de l’équipe adverse. 
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Figure 36. Balles conquises durant le cycle, avant/après la verbalisation. 
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Figure 37. Balles perdues dans le jeu durant le cycle, avant/après la verbalisation. 

Bilan provisoire des observations  

Malgré l’absence d’efficacité immédiate de la verbalisation au cours des deux premières 

séances, les résultats issus de la troisième leçon et précisément de la quatrième rencontre 

montrent clairement que la verbalisation est un outil intéressant qui permet aux élèves de tirer 

plus afin d’augmenter le score. Cette différence est observée au déterminant des balles tirées.  

La différence est non significative jusqu’à la troisième rencontre. Cela peut être dû au fait que 

les élèves sont un peu hésitants dans leurs actions de jeu mais aussi dans le réglage de leurs 

échanges à propos de l’action ; il semble qu’ils sont en phase d’assimilation des exigences du 
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jeu. Peut-être est-ce qu’au moment où cette assimilation aura progressivement lieu, la 

circulation de la balle sera plus facile et les élèves échangeront plus.  

Cette différence non significative avant/après verbalisation peut être aussi due au temps 

de latence au cours duquel les joueurs découvrent cette nouvelle méthode basée sur la 

verbalisation. Elle peut être encore due à la présence d’un marquage un peu serré de la 

défense adverse; d’où le fait que moins de solutions sont trouvées, que le jeu est moins 

continu et que les élèves trouvent des difficultés pour circuler et conserver la balle. 

Bien que la différence constatée au niveau des balles jouées soit non significative, une 

légère amélioration se note après chaque séquence de verbalisation durant les quatre 

rencontres. Cette légère amélioration nous permet de dire que la configuration du jeu change 

de nature à partir de chaque deuxième séquence jouée. Les joueurs décident de conserver la 

balle et d’augmenter le niveau des échanges des balles par rapport à la séquence qui précède. 

Ceci est peut être dû à l’amélioration des relations entre partenaires. Cette amélioration au 

niveau de balles échangées indique une amélioration globale de la cohérence de l’équipe et de 

ses stratégies collectives. L’équipe adverse a aussi bénéficié du même temps de discussion qui  

a permis de développer de nouvelles stratégies d’action de nature à colmater les failles 

constatées dans le jeu. Les décisions prises par chaque équipe se heurtent donc à des 

difficultés engendrées par la réciprocité et la réversibilité des rôles au niveau du jeu. C’est la 

raison pour laquelle la différence demeure non significative. Toutefois, cette « non 

significativité » ne peut aucunement occulter l’apport immédiat de la verbalisation sur le jeu. 

Le graphique suivant explicite la légère amélioration dont nous avons parlé. 
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 Figure 38.  Balles jouées dans le jeu durant le cycle, avant et après la verbalisation. 

 Ce nombre évoluerait d’une façon plus importante si l’on dépassait les quatre rencontres 

durant un cycle. Il semble qu’il serait donc nécessaire d’aller au-delà de ce nombre de séances 

pour observer si la différence du nombre des balles jouées est encore significative aussi bien 

pour les balles jouées que pour les tirs tentés et les buts marqués. Ces recommandations sont 

congruentes avec les avancées de Turner et Martinek (1992) selon lesquelles des cycles de 

moins de huit leçons seraient trop courts pour enregistrer des apprentissages remarquables. 

Concernant les balles tirées, excepté pour les deux premières rencontres, les joueurs ont 

amélioré leur compétence à tirer. Ce nombre de tirs augmente considérablement lors de la 

deuxième séquence de la quatrième rencontre. Les joueurs arrivent de plus à se trouver en 

situation de tir, avec des occasions de plus en plus disponibles. De ce fait, une maîtrise des 

paramètres offensifs est de plus en plus présente dans cette séquence jouée.   

L’augmentation de nombre de tirs après chaque séquence de verbalisation  permet de 

considérer que le tir au but est devenu l’objectif majeur des joueurs, ce qui marque bien l’idée 

selon laquelle le jeu est d’abord structuré par l’attaque. 
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Figure 39. Nombre de tirs durant le cycle, avant et après la verbalisation. 

Vu l’interdépendance des indicateurs retenus pour l’analyse du jeu, l’augmentation  de 

tirs tentés doit normalement amener à une augmentation de nombre des buts marqués. Cette 

amélioration ne s’est pas notée au cours du cycle. Cela peut être expliqué par le fait que les 

élevés n’arrivent pas à augmenter leur taux de réussite, ni à concrétiser de mieux en mieux 

leurs tirs. Un apport spécifique concernant les techniques de tir au but pourrait alors être 

envisagé, comme le requièrent les exigences du jeu à cette étape de l’apprentissage. 

Excepté la première rencontre durant laquelle on a noté une régression au niveau des 

balles jouées, les trois autres rencontres ont connu une progression qui n’est pas spectaculaire 

et qui montre que la verbalisation n’a pas eu un effet direct sur ce paramètre. 

Cela n’exclut pas la contribution du débat d’idées qui s’est déroulé entre les joueurs et 

qui leur a permis de tirer plus pour réussir plus. L’augmentation des balles tirées n’était pas 

proportionnelle aux balles marquées. L’entrée en jeu d’autres variables, à savoir le discours 

des élèves de l’équipe adverse pendant la séquence de verbalisation, les consignes données à 

leur gardien et les stratégies défensives mises en œuvre, ont réduit le taux de réussite des 

tireurs. 
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Figure 40.  Buts marqués durant le cycle, avant et après la verbalisation. 

Pour les cinq indicateurs pris en considération dans cette expérimentation, la 

verbalisation n’a eu d’incidence directe que sur le paramètre « balles tirées ». Ce constat peut 

être d’une part expliqué par le choix méthodologique adopté dans notre recherche où chaque 

équipe verbalise tout au long d’un cycle de huit séances d’apprentissage mais ne joue 

effectivement que pendant quatre séances. Les études qui ont révélé la nécessité de dépasser 

les huit séances d’enseignement pour avoir une différence significative ne manquent pas. 

Notons, en l’occurrence, celle de Turner et Martinek (1992). D’autre part, la discussion inter-

élèves a permis à chaque équipe de surmonter certaines difficultés. Elle est à l’origine d’une 

prise de conscience par l’équipe adverse de la nécessité de se préparer à faire face aux projets 

de l’autre équipe, c’est-à-dire à anticiper sur les effets possibles des décisions collectives sur 

les adversaires.  

Exception faite du paramètre « balles tirées » au niveau duquel  une différence significative 

est notée à partir de la troisième rencontre, les autres paramètres (balles jouées et buts 

marqués) ont connu une amélioration légère après chaque séquence de verbalisation. Cette 

amélioration reste toutefois non significative. Cela ne peut guère ôter à la verbalisation ses 

effets bénéfiques. Autrement dit, la verbalisation ne profite pas directement, mais ne fait mais 

non plus régresser les élèves. La progression, même si elle est minime, reflète le fait que les 
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élèves interprètent mieux les relations d’opposition. En fait, ces verbalisations constituent un 

début de pratique réflexive sur l’action et admettent l’explicitation des déterminants et des 

intentions de l’action (Polkinghorne, 1983 ; 1995 ; Vermersch, 1995).  

L’influence de la verbalisation, pour pertinente qu’elle soit durant le cycle (Caverni, 

1988), n’a pas d’effets directs sur les paramètres retenus pour l’étude (balles jouées, balles 

conquises, balles perdues et buts marqués) hormis pour le paramètre « balles tirées » qui a 

connu à partir de la troisième rencontre une différence significative après chaque séquence de 

verbalisation. Malgré l’absence d’efficacité immédiate de la verbalisation au cours des deux 

premières séances, les résultats issus de troisième leçon et précisément de la quatrième 

rencontre montrent clairement que la verbalisation est un outil intéressant qui permet aux 

élèves de  tirer davantage au but afin d’augmenter le score. Cette différence n’est observée 

que par rapport au critère d’observation « balles tirées ».  

Pour les balles jouées, la non significativité avant/après verbalisation peut être due au 

temps de latence au cours duquel les joueurs découvrent cette nouvelle méthode basée sur la 

verbalisation. Elle peut être encore due à la présence d’un marquage défensif un peu serré, 

d’où des solutions plus délicates à trouver pour les attaquants. Le jeu est moins continu et les 

élèves éprouvent des difficultés à faire circuler et conserver la balle. Bien que la différence 

constatée au niveau de ce paramètre soit non significative, une légère amélioration est à noter 

après chaque séquence de verbalisation durant les quatre rencontres. Cette légère amélioration 

permet de dire que la configuration du jeu change de nature à partir de chaque deuxième 

séquence jouée. Les joueurs décident de conserver la balle et d’augmenter le niveau des 

échanges de balles par rapport à la séquence qui précède. Ceci est peut-être dû à 

l’amélioration des relations entre partenaires. Cette amélioration au niveau des balles 

échangées indique une amélioration globale de la cohérence de l’équipe et de ses stratégies 

collectives. Mais étant donné que l’équipe adverse a aussi bénéficié du même temps de 



-106- 

discussion pour développer de nouvelles stratégies d’action de nature à améliorer le jeu, les 

décisions prises par chaque équipe se heurtent à des difficultés engendrées par la réciprocité 

des rôles. C’est la raison pour laquelle la différence demeure toujours non significative. Une 

des explications à propos des résultats faibles est sans doute le fait que le cycle de travail est 

encore trop court. Selon Gréhaigne (2007), le temps d’apprentissage est une donnée 

incontournable : des cycles de 10 à 12 semaines au moins constituent une condition 

indispensable à tout apprentissage réel. 

Il s'agit bien ici du "temps effectivement investi par l'élève dans sa tâche", par 

opposition au "temps accordé à l'élève pour apprendre" dans une pédagogie béhavioriste. 

Mais on ne distingue peut-être pas assez ces deux aspects de cet investissement : l'écoute 

attentive des consignes d’un enseignant et l'investissement dans une activité de projet qui ne 

sont pas tout à fait comparables. La mesure de ce temps "effectivement investi" pose en effet 

de difficiles problèmes méthodologiques pour avoir une bonne appréciation de ce qui se passe 

exactement. Quoi qu'il en soit, toutes les études montrent une relation positive entre le temps 

investi dans l'apprentissage et les compétences acquises. Au-delà des problèmes de motivation 

des élèves et de savoir faire du maître, le temps investi dans la tâche peut être, souvent, réduit 

en observant le travail des pairs. La reconnaissance, désormais acquise, des différences de 

rythme d'apprentissage conduit à accorder à chaque élève " tout le temps dont il a besoin pour 

apprendre ", mais les possibilités offertes au joueur varient encore, quantitativement, de façon 

considérable d'une équipe à l’autre.  

 Toutefois cette non signification ne peut aucunement occulter l’apport immédiat de la 

verbalisation. Concernant les deux autres indicateurs (balles conquises et balles perdues), les 

modifications sont moins évidentes, probablement du fait l’évolution simultanée et 

systémique du rapport d’opposition : les balles perdues sur interception d’une équipe 

renvoient aux balles conquises de l’équipe adverse. 
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La verbalisation a modifié directement les relations entre partenaires au sein d’une 

même équipe : la discussion inter - élèves a permis d’extraire les connaissances de l’action. A 

chaque séquence de verbalisation, les joueurs trouvent l’occasion de confronter leurs points 

de vue personnels afin d’accéder à une décision collective qui facilite la co-construction du 

sens de l’activité. Le plus important pour ces élèves consiste à trouver des solutions adéquates 

par rapport aux problèmes déjà rencontrés au cours du match. On assiste donc à un projet 

d’action collectif/argumenté, discuté et accordé là où il n’y a pas de place pour les décisions 

personnelles ou les solutions parachutées par l’enseignant. Cela peut s’illustrer dans le 

schéma suivant : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 41. Modification de la stratégie de jeu  (Zerai, 2006) 
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Dès le retour au jeu, on constate souvent un progrès qui se traduit par une augmentation 

très légère des balles jouées et des buts marqués, contrairement aux balles tirées dont 

l’augmentation est constante pour devenir plus significative à partir de la troisième rencontre. 

Ces résultats semblent prouver l’importance immédiate de la verbalisation dans le processus 

d’enseignement/apprentissage en football. Ainsi sont notés les effets directs des interlocutions 

verbales sur la construction des connaissances et des compétences à propos du jeu.  

Cette amélioration légère, déjà notée avant/après le match, souligne que la progression 

est le fruit d’une réflexion sur le jeu. Certes, ces interlocutions aboutissent à des modifications 

instantanées sur l’action : il s’agit d’une co-construction de savoirs et de savoirs-faire à partir 

d’une action partagée. Lors du match, les problèmes rencontrés sont généralement et dans un 

premier temps traités individuellement. C’est pourquoi le recours à des situations 

d’interlocution pour faire émerger des décisions collectives est nécessaire. Les élèves peuvent 

ainsi échanger et discuter à propos du jeu pour reconstruire collectivement les tactiques de 

jeu. Ce processus vise la résolution des problèmes rencontrés dans le match. Compte tenu de 

la variété et de la multiplicité de ces problèmes (des rapports de forces, des situations 

réversibles, des stratégies individuelles et collectives…etc.), il ne s’agit guère de solutions 

imposées ou de propositions injectées mais plutôt d’une pratique réflexive sur l’action. Les 

élèves discutent et échangent afin de mettre en place, à partir d’un fait traité, une réflexion 

collective qui permet la résolution des problèmes rencontrés. 

Au cours des séquences de verbalisation, les élèves peuvent émettre des hypothèses, se 

justifier, argumenter, persuader et même deviner les résultats. Ils sont donc en mesure 

d’élaborer une solution collective. En contrepartie, l’équipe adverse à son tour prend des 

mesures qui vont lui permettre d’élaborer un projet d’action collectif qui tient compte des 

obstacles rencontrés au cours du premier match et qui préparent à faire face aux décisions 

prises par l’équipe adverse. C’est ce processus dialectique adopté par chacune des équipes qui 
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explique la non signification de l’effet direct de cette démarche fondée sur la verbalisation. 

Cette signification qui n’est pas manifeste met l’accent sur le rôle incontournable de la 

verbalisation dans la prise de décision et dans l’élaboration des stratégies d’action collective, 

lesquelles stratégies ne peuvent être conçues qu’en tenant compte des éventuelles décisions 

entreprises par l’équipe adverse.  

Même s’il s’agissait d’une même situation de référence (5 contre 5) tout au long du 

cycle, les difficultés rencontrées par les joueurs ne sont plus de même nature, elles diffèrent 

d’une configuration du jeu à une autre et d’un match à un autre. Dès lors, la prise de décision 

est dépendante de la situation dans laquelle les élèves se trouvent : « Savoir, c’est d’abord 

être capable d’utiliser ce qu’on a appris,  le mobiliser pour résoudre un problème ou clarifier 

une situation » (Giordan, 1987, p. 46). 

L’interaction verbale témoigne de la prise de conscience par les élèves qu’il existe des 

points de vue variés voire contradictoires à propos du jeu. L’apprentissage est le fruit d’une 

interaction permanente entre connaissances personnelles et connaissance collectives des 

élèves. La confrontation des points de vue inter-élèves permet la co-construction des règles 

d’action efficace propices à l’amélioration des tactiques de jeu. Cette amélioration peut être 

traduite par la manière selon laquelle les élèves construisent collectivement les décisions à 

prendre pour dépasser les problèmes rencontrés. 

La dynamique interactive met en évidence l’importance d’un tel apprentissage 

coopératif. C’est un processus qui se traduit par la mobilisation des activités cognitives des 

interlocuteurs afin d’élaborer un projet d’action collective. L’émergence des nouvelles 

connaissances est le résultat d’une interaction permanente entre ce qui est pré- requis et ce qui 

est envisagé au cours de la verbalisation. Ceci consiste en un processus de modification des 

représentations individuelles au sein du groupe, où l’intérêt des interactions verbales dans la 

prise de décision pour le développement des compétences tactiques. 
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Ces résultats montrent qu’une telle dynamique d’interlocutions représente un outil 

efficace permettant aux joueurs de mieux comprendre les situations du jeu, même si ces 

solutions ont un effet limité en raison de celles prises par l’équipe adverse et ont donc été 

réduites dans leur efficacité. Ainsi, un moment réservé à la verbalisation entre deux situations 

jouées peut permettre la résolution possible voire pertinente des problèmes rencontres dans le 

jeu, notamment pour l’augmentation du nombre des tirs. L’influence de la verbalisation, pour 

pertinente qu’elle soit durant le cycle, n’a pas eu des effets directs sur les indicateurs retenus 

(Balles jouées, balles conquises, balles perdues et buts marquées) hormis le paramètre « balle 

tirée » qui a connu à partir de la troisième rencontre une différence significative suite à 

chaque séquence de verbalisation. 

A l’issue de cette analyse, on peut donc dire qu’une approche didactique centrée sur des 

interlocutions entre élèves peut donner des effets positifs directs en relation avec les secteurs 

d’analyse du rapport d’opposition (Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 1999), sans toutefois 

prouver statistiquement un apport décisif. Par conséquent, ces résultats infirment 

partiellement  l’hypothèse principale échafaudée précédemment. 

Bien que cette hypothèse soit infirmée étant donnée la non signification des indicateurs 

retenus, une différence significative a été observée en faveur du paramètre « balle tirée ». Une 

nouvelle question se pose à ce niveau d’analyse : qu’est-ce que les élèves ont verbalisé au 

cours des séquences de verbalisation et qu’ont-ils manifesté dans ces actes de langage ?   

Pour répondre à ces questions,  il semble intéressant d’analyser le discours des élèves. 
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Chapitre 4. Les productions verbales des élèves 

1. Evolution des modalités de prise de décision 

Pour suivre la cinétique de progression des modalités de réponses des élèves, un test de 

Jonckheere-Terpstra est utilisé. Cette ANOVA non-paramétrique monotone de Jonckheere 

permet de mesurer un ordonnancement de différentes moyennes, pourvu que ces échantillons 

soient indépendants (Tufféry, 2005). Ce choix du test permet de suivre la cinétique de 

progression des productions verbales des élèves.   

1. 1. Résultats quantitatifs 

Les interlocutions discursives des élèves ont subi des évolutions considérables durant le 

cycle. En effet, excepté les deux catégories de réponses (« début de décision » et « décision 

avec justification »), les autres modalités de réponses (« pas de réponse, hors sujet, au moins 

une alternative avec justification et reproche ») n’ont pas progressé de la même façon. Ces 

dernières ont connu des évolutions notoires en faveur d’une richesse du processus de 

verbalisation. Les données chiffrées figurant dans les tableaux suivants ont été obtenues à 

partir des huit situations de débat d’idées enregistrées durant les huit séances, soient 6mn # 8 

pour chacune des quatre classes étudiées.   
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Tableau II. Données chiffrées durant les huit séances. 
 
 

Séance 
1 

Séance 
2 

Séance 
3 

Séance 
4 

Séance 
5 

Séance 
6 

Séance 
7 

Séance 
8 

Pas de réponse 12 13 8 5 4 3 3 2 

Hors sujet 4 5 5 4 2 3 2 2 

Début de 
décision 

32 35 40 31 32 29 14 15 

Décision avec 
justification 

26 26 27 25 27 27 30 29 

Au moins une 
alternative avec 

justification 
4 3 5 10 10 12 15 17 

Reproche 11 9 11 11 14 18 17 18 

 

- Non réponse 

C’est la situation dans laquelle l’élève ne répond pas. Dans cette catégorie de réponse, la 

différence est très significative pour p < 0.01. L’inventaire des non réponses a subi une 

régression importante : la fréquence passe respectivement de 12, 13, 8 et 5, alors que les 

élèves n’ont pas répondu au cours des quatre dernières séances à 4, 5, 3 fois jusqu'à atteindre 

2 fois pendant la huitième séance.  
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Figure 42. Evolution de la modalité de réponse « non réponses » durant le cycle. 
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La diminution progressive de la catégorie « pas de réponse » tout au long du cycle peut 

être mise au crédit de la verbalisation et de la prise d’initiative des élèves dans les tours de 

parole. L’attitude initialement réticente manifestée réticente manifestée par leur abstention 

commence à faiblir tout au long du cycle. C’est ainsi que les élèves ont plus donné libre cours 

à leurs activités interlocutoires, probablement parce que le changement progressif de leur 

posture les amène à poser des mots sur ce qu’ils ont fait ou comptent faire. Cette compétence 

ne semble pas donnée d’emblée et suppose un temps de réglage et d’émergence. Il faut 

cependant noter qu’une adaptation et une mise en contexte favorable aux échanges sont des 

conditions sine qua non pour instaurer un « espace de connivence » entre élèves. De plus, lors 

de la verbalisation, est nécessaire de faire attention au rôle primordial de la prise de parole de 

tous, c’est-à-dire au temps de parole partagé si possible également  entre pairs tout au long du 

cycle. Ce fait est attesté par le nombre de « non réponses » qui sont encore observé au cours 

de la huitième séance, marquant la difficulté à expliciter la pensée en collectif.   

- Hors sujet 

Dans cette modalité de réponse l’élève répond mais sa question reste inadéquate à la 

question posée. Citons l’occurrence suivante:  

Hanen : - je suis que la fleur de cette classe. N’est- ce pas ?  

 -ABC� H؟ Hّو هّ� +�*. �� أز ' و E%ة �� ا
 

La différence est significative pour p < 0.05. La lecture du graphique montre clairement 

que le nombre des réponses appartenant à la catégorie « hors sujet » est en régression à partir 

de la cinquième séance. Pendant les quatre premières séances, le nombre de réponses « hors 

sujet » passe respectivement de 4, 5, 5 et 4 à 2, 3, 2 et 2 à partir de la cinquième séance. 
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Figure 43. Evolution de la modalité de réponse « hors sujet » durant le cycle. 
 

Le nombre réduit de la catégorie « hors sujet » est intéressant tant il laisse voir 

l’implication pertinente d’un nombre certain d’élèves dans la discussion. Chacun des élèves 

réclame sa contribution dans l’échange tout en touchant le vif du sujet. Notons au passage que 

le nombre de réponses appartenant à cette catégorie diminue de façon apparente lorsqu’on 

avance dans le cycle. Cela peut être imputable au fait que les élèves sont devenus capables de 

maîtriser le sujet et d’agir en conséquence tout en s’évertuant à donner des réponses qui se 

rattache directement avec le sujet et la topique des échanges. A priori, il apparaît que le 

facteur « temps » agit considérablement sur l’acquisition de ces compétences langagières 

consistant à entrer dans la pertinence des échanges. Les élèves ont besoin d’un certain nombre 

de séances pour focaliser leur attention sur le sujet en question. De ce fait, leurs réponses vont 

toucher au plus près le vif de sujet, et un auto-réglage mutuel, parfois vif voire cinglant, 

permet d’éviter les propos hors objet. 

- Début de décision 
 

C’est une catégorie de réponse où l’élève répond, mais sans fournir une explication.  

Exemple :  

Nabil : - rien Mr nous avons perdu et c’est tout. 
 �ّE

 ����B و أآ8�I
� �� J.  - 
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Concernant la catégorie « début de décision », la différence est significative pour p < 

0.05. 

Au cours des six premières séances, le modèle de réponse « début de décision » garde 

son taux élevé et atteint son point culminant au cours de la troisième séance où sont 

enregistrées une quarantaine de réponses. A partir de la septième séance, on note une baisse 

significative de cette catégorie : on passe à 14 et 15 « début de décision » au cours des deux 

dernières séances.  
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Figure 44. Evolution de la modalité de réponse « début de décision» durant le cycle. 

 Cette baisse laisse supposer que l’activité de verbalisation est en train de décliner. En 

réalité, la diminution du nombre de « début de décision » se produit simultanément avec 

l’augmentation de catégories de réponses plus complexes et qui renvoient à un stade avancé 

de la verbalisation. 

Dès lors, le souci majeur des élèves n’est plus seulement de répondre et d’émettre des 

propositions, mais bien d’étayer les réponses par des justifications, d’argumenter afin de 

convaincre autrui. Il ne s’agit plus d’une simple production langagière, mais bien plutôt d’une 

tentative d’argumentation montrant que les élèves veulent aller jusqu’au bout dans leurs 

propositions et essayent d’agir sur l’interlocuteur en l’amenant se ranger à l’avis proposé, 

c'est-à-dire à accepter d’être persuadé.  



-116- 

- Décision avec justification 
 
Ici, l’élève répond tout en proposant une justification simple. Citons à titre d’exemple : 
 
Neila : - Mr, nous les avons gagné deux à zéro parce que nous sommes mieux   
 organisés qu’eux.  

 K� ����  شL+ '�7M  A�7هK+�7ر  A87� ���   '�6N7�.  - 
 

Le traitement statistique relève une différence significative pour p < 0.05. Malgré cette 

significativité, cette progression ne s’est pas produite de la même façon que pour les autres 

catégories de réponses. Ainsi, le nombre de réponses passe respectivement de 26, 27, 25, 27, 

27, 30 à 29 au cours de la huitième séance.  
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 Figure 45. Evolution de la modalité de réponse «  décision avec justification » durant le 

cycle. 

Quoiqu’on enregistre une progression statistiquement significative, l’évolution reste 

infime : la catégorie « décision avec justification » n’est pas en dynamique permanente. Sa 

légère progression a frayé le chemin à d’autres modalités de réponses plus complexes donnant 

lieu à une verbalisation plus performante et plus déployée. 

- Au moins une alternative avec justification 

Dans cette catégorie de réponse l’élève fournit plusieurs solutions sous forme 

d’options, en justifiant de manière souvent complexe. Par exemple : 
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Ayoub : - pour moi, il ne faut ni tirer, ni placer, il faut plutôt prendre la décision correcte au 

bon moment. En fait, les décisions diffèrent d’une situation à une autre. Parfois il faut tirer, 

d’autres fois il faut placer la balle. 

- �ّ� $3B7�1
ط P�3� H،  �(م �5+�� H ��)�  �� ،�� �RI�76�
#0 ا��T�Iت .اه
 �����8ش #�T%ة ��75ه� ر.S6 راي �� ا


رة��1
ط و �T�Iت  �(�� �P�3 ا� .  

 Dans cette catégorie de réponse, la différence est très significative pour p < 0.01. La 

progression suit une courbe ascendante. Ainsi, on passe respectivement dans les trois 

premières séances de 4, 3 à 5 pour constater une augmentation notoire à partir de la quatrième 

séance dont le nombre de réponses passe de 10 à 12 au cours de la sixième séance. Cette 

augmentation s’intensifie à partir de la septième séance (15 réponses) pour atteindre son seuil 

au cours de la huitième séance (17 réponses).  
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Figure 46. Evolution de la modalité de réponse « Au moins une alternative avec justification» 

durant le cycle. 

 C’est dans cette catégorie de réponses que l’approche centrée sur les productions 

langagières porte le plus ses effets en sollicitant la capacité à prendre des décisions 

complexes : les séquences de verbalisation ont permis aux élèves d’acquérir les outils 

indispensables à la prise de décision dans un contexte évolutif et dynamique. Cela prouve 

qu’ils commencent à mieux interpréter le jeu en vue de résoudre les problèmes rencontrés 

dans le jeu. Ainsi, les élèves s’ancrent pleinement dans le processus de verbalisation et 

d’argumentation.  
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- Reproche 
 

C’est l’inadéquation entre la forme grammaticale de l’énoncé et sa visée. Citons à titre 

d’exemple : 

Amel : - et nous les filles, on n’a pas le droit de marquer !! 
 �� � �7ّT �� �73ت�!!�ش ا�VK +�ش ��6آ
�7K ا  - 

Pour la sixième catégorie de réponse « reproche », on note une différence significative 

pour p < 0.01. L’évolution des réponses a connu deux moments importants. Le premier 

s’étend de la première (11) à la quatrième séance (11). En passant respectivement par 9 et 11 

reproches au cours des deuxième et troisième séances. On note une progression légère au 

niveau de la cinquième séance (14) ; c’est à partir de la sixième séance que la fréquence est la 

plus élevée (18), tout comme pour la huitième séance. 
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Figure 47.  Evolution de la modalité de réponse « reproche» durant le cycle. 
 

 Signalons encore que la complexité de la verbalisation va de pair avec le versant 

émotionnel des élèves. Les prises de décision, notamment celles avec « au moins une 

alternative avec justification », ont des répercussions spectaculaires sur le fonctionnement de 

certains élèves. L’aspect conflictuel que revêt la discussion est traduit par les réponses sous 

forme de « reproche » : il nourrit les échanges inter-élèves et ouvre d’autres perspectives pour 

la discussion. Notons à ce propos que les « reproches» ne sont pas forcément conçus comme 

des accusations directes susceptibles de couper court à la discussion enviant un rapport de 



-119- 

force, mais plutôt comme des catalyseurs permettant de relancer d’autres sujets et de donner 

d’autres dimensions à la verbalisation. Ces reproches se présentent parfois sous forme d’actes 

de langage directs et d’autres fois sous forme d’actes de langage indirects « expression 

elliptique pour « actes de langage formulés indirectement, sous le couvert d’un autre acte de 

langage » (Kerbrat-Orecchioni, 2008, p. 52). Exemple de reproche direct :  

Nabila : - je n’ai pas voulu vous faire de problèmes avec le prof. C’est à cause de  votre 

égoïsme que nous n’avons pas  marqué. 


ا روا�A�E إ��
�� أ�����' و ��763ّKش ��6آ
ا �����5ف LTش �� �ّ/. ا��3وفام /�8 #ّ%�� إ���6ّ9 +�- . 

Hamdi : - de quoi parles- tu ?  

�؟ّ�أش ���K +�اس �-  

Nabila : - je parle de vous, les 2 garçons ! 

 -��

Hد �A���T ��K� '�7Z إ���. 

Hamdi : - dis-moi ! Est-ce que j’avais la balle et j’ai refusé de te la donner ? 


رة و �� �� #ّ� �*+- ����� ]��7 ا��81��\T ؟ 

Nabila : - non, mais pour 2 fois tu tires à partir d’un angle fermé alors que j’étais seule. Tu 

aurais pu me faire une passe parce que je suis mieux placée que toi. 

 ،H��ّB� ل
C�
رة ��A �5ّ%�، و آ07 �7ّ/�� ����' �1
ط و ا��� +�ش �1
ط� آL+ �� 07[$ ��� ��7ّ �� ا. - 

Exemple de reproche indirect :  

Mohamed : - non Mr, on n’a pas bien joué, on n’a rien fait pratiquement par rapport à ce qu’on 

pourrait faire. Normalement on aurait gagné avec  un large score, mais  avec ces deux filles je 

crois que ce n’est pas possible.  

 -� ،
�I
� H�
ّ�� ' %T�# 1ّو+� ، روا ���^��ش�6
ا ��65
	� إّ�� إّ�ا���6
ن �� �7�6T �� +�ررا+
ر / .


ر �B+ ا
K+�� ن
6� .ا*Hّ إ� �ذو�� H إ��� �_ ا�(وز ��73ت ��
ر��

Hajer : - oui certainement, ce sont les filles qui ratent les occasions! 

 -���73ت ه
�� إّ ،VK�5
ا �� ا�&�ص� #�T% ' إ `ّ�و ا* +� ! 
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 Le premier reproche « - je parle de vous, les deux garçons » est considéré comme acte 

de langage direct dans la mesure où le locuteur s’adresse directement aux destinataires. La 

phrase prend la forme d’énoncé déclaratif (Kerbrat-Orecchioni, 2008), peut correspondre 

selon ce cas à une responsabilisation voire une accusation. La deuxième formulation « - oui 

certainement, ce sont les filles qui ratent les occasions ! » est un reproche indirect puisqu’elle 

s’exprime par le biais d’une interrogation. En effet, cet énoncée sera systématiquement 

interprète comme signifiant  indirectement « - oui certainement, ce sont les garçon qui ratent 

les occasions » avec cette forme déclarative. A travers cet acte de langage indirect, les filles 

peuvent facilement responsabiliser les garçons sans toutefois que ces derniers puissent 

répondre et contre-argumenter, n’étant pas directement visés par le reproche. Ces expressions 

discursives indirectes représentent le degré extrême de la conversation. « On parle dans de tel 

cas d’actes de langage indirects (…), Searle ayant montré que les formulations indirectes 

pouvaient dans bien des cas être mises en corrélation avec certaines des conditions de 

réussite de l’acte de langage que l’on désire effectuer » (Kerbrat-Orecchioni, 2008, p. 52). 

Les filles ont donc choisi dans cet exemple d’impliciter le discours pour affirmer  la 

responsabilité totale des garçons vis-à-vis des pertes de balle (Searle, 1982). Si le débat se 

densifie et se dynamise, les reproches peuvent représenter en contexte un indicateur de 

l’implication croissante des joueurs dans les échanges. 

L’évolution des réponses sous forme de reproche tout au long de cycle marque une 

évolution d’un nouveau paramètre décisionnel. Les élèves, en mettant en cause ce que leurs 

pairs viennent de verbaliser, commencent en réalité à prendre des décisions plus complexes 

qui infirment celles déjà prises ou des attitudes initialement admises. La multiplicité des 

interprétations possibles à propos du jeu s’opérationnalise ainsi dans les débats contradictoires 

et la discussion des points de vue. 
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Dès lors, l’évolution de cette catégorie de réponse donne naissance à d’autres stratégies 

de parole qui permettent une prise de décision collective.  

1. 2. Interprétation  

Les interlocutions des élèves progressent tout au long du cycle. Les  modalités de 

réponse « non réponse », « au moins une alternative avec justification » et « reproche » ont 

connu des évolutions apparentes. Pour les autres catégories « un début de décision » ; « une 

décision avec justification », leur progression n’a pas connu le même degré d’importance. 

Remarquons à ce propos que la nature des progressions évolution/régression est tributaire de 

la catégorie des réponses. Cette progression peut suivre un mouvement ascendant (« au moins 

une alternative avec justification ; reproche ; une décision avec justification ») ou descendant 

(« pas de réponse ; hors sujet ; un début de décision »). 

Indépendamment du mouvement croissant ou décroissant, on peut dire que la 

progression est toujours en faveur du processus de verbalisation. La courbe descendante des 

catégories de réponse « hors sujet et pas de réponse » explique l’émergence d’autres 

modalités de réponses de plus en plus complexes et qui convergent toutes vers le sujet central 

de discussion. La modalité de réponse « un début de décision », elle a décroît ; et passait être 

interprétée en termes de performance langagière. Autrement dit, les élèves ne se contentent 

plus désormais de donner des débuts de décision, mais semblent désireux de développer 

davantage leur analyse et de fournir des réponses complexes face à des phénomènes qui sont 

interprétés comme contradictoires, multi-déterminés /multi-déterminants et évolutifs. 

L’évolution et la richesse des productions langagières sont en relation avec les 

modalités de prise de décisions les plus complexes qui n’ont pu avoir lieu qu’après avoir 

changé les représentations des élèves sur le jeu. Les élèves au cours du cycle sont parvenus à 

construire des nouvelles représentations qui élucident le jeu et qui contribuent à faire face 

collectivement aux problèmes rencontrés. Exemple : 
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Wissem : - on va essayer de jouer ensemble, on doit aussi se démarquer plus et marquer  

l’adversaire du prêt. On doit être les premiers sur la balle pour  qu’on puisse faire la 

différence. 

 -
ّ� �Zا �_ +5`�7 أآ

ا ��35�
ا �ّ�، و�\�3
ا +5`�7 أآ�Z، وإ��Kو+�C��Zاآ ��I���%.  ا
�
�� �7�)�  $�
ا�


رة +�ش إّ����Tرق�&�6
ا ��65
ا ا/. 

C’est vers la fin de cycle que l’évolution devient flagrante. Dès que les élèves sont 

munis de moyens d’action, notamment à partir de la septième séance, on n’est plus face à une 

profération de tours de parole, mais face à un vrai « débat d’idées » au cours duquel les 

reproches, les argumentations et les décisions les plus complexes prévalent. Une fois que les 

élèves sont entrés en pleine découverte des enjeux tactiques du jeu, chacune de leur parole 

devient performative, puisqu’elle dépasse la simple réponse et vise agir à sur l’interlocuteur à 

convaincre. Exemple : 

Atef : - arrêtez de demander pourquoi et comment. Il faut penser à s’écarter plus sur le terrain 

pour pouvoir les écarter eux aussi et il faut faire attention à celui qui a la balle. C’est là que 

réside le danger réel. 

ّ�
ا +�ش ��LT .6ّ9� �7�)� �ّKشأ�\
�� �' آ�&�ش أو و- K� ان +�ش����
هA ه
�� زاد
ا أآJ�T �Z ا . �7�)� 

�ّK� زاد�
رة� 7T%وا ا
ا J�T �7�7�T ا��3TL6 إّ�� .��ّ+ �\9� . �6I ذاك ه
 ا

Wissem : - au contraire, il faut faire attention à celui qui n’a pas de balle, c’est plutôt là que 

réside le vrai danger. Donc on doit surveiller surtout les joueurs qui ne sont pas en possession 

de la balle pour réduire les solutions à celui qui est en possession de la balle. 

�7 ����3TL6 إّ� او+��c�5  �(��7 ��دّ- �
رة ���� ��  ��7T%وش +����7�7 ��
ن �. ف�  9ّ
ذاك ه
 إّ�ا�T  �8�)�  شLT ذاك

�ّT ا
���I $�
�K��
رة، +�ش إّ���1
ن  5\�ه�� �� 7T%وش ا� JC�  �� رة
�� .� 7T%وا ا

Le discours témoigne de la richesse des productions verbales ainsi que de la 

complexité des réponses émises par les élèves en présence comme en absence de l’enseignant. 

L’analyse qualitative issue des séances suivantes corrobore donc les constats que nous avons 

postulés. Ces résultats sont à mettre en relation avec la notion « contrat de communication ». 

En effet, dans tout acte de communication, les partenaires se comprennent et interagissent en 
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validant ce qui fait sens pour eux, à savoir : « les intentions collectives » (Searle, 1991), 

« l’intentionnalité conjointe » (Sensevy, 2008), ou la « négociation »  (Kerbrat-Orecchioni, 

1984). Pour que s’établisse une intercompréhension entre joueurs, il faut que le contrat de 

communication se co-construit autour de l’interprétation partagée du jeu, d’attentes croisées et 

finalement d’une mémoire collective ancrée socio-historiquement. Ces points de vue partagés 

entre partenaires permettent partiellement au moins de comprendre une action de jeu avant 

d’en avoir perçu les détails. 

Les observations quantitatives recueillies tout au long du cycle marquent fortement 

l’élaboration de ce contrat de communication entre joueurs. Ceux-ci passent d’une posture 

silencieuse mais réceptive à l’entrée dans les tours de paroles puis à la contribution active aux 

échanges. La réduction des propos hors sujet illustre l’entrée progressive dans une inter-

subjuctivité partagée, l’émergence de conventions et d’accords implicites et la prise de 

consistance d’une véritable communauté  de pratiques focalisée sur un projet comme négocié. 

1. 3.  Résultats qualitatifs  

Dans cette analyse qualitative, on a extrait trois séquences de verbalisation des séances 

1, 4 et 8 de l’équipe C (neuvième année de base : classe de 9B1). Ce choix trouve ses 

justifications par le fait que l’intervalle entre les séances (trois séances) nous permet de suivre 

la progression de productions langagières des élèves.  La focalisation sur la même équipe (C) 

a pour objectif de comparer les trois séquences choisies. Sachant que l’analyse à mener est 

une analyse illustrative basée sur des exemples et sur une étude de cas, on a jugé opportun de 

ne choisir que les séquences  de verbalisation d’une seule classe (9B1). 

Dans cette analyse de cas, on mettra l’accent sur le contenu de réponses émises par les élèves 

ainsi que les catégories discursiveiçs qui transparaissent à travers leurs productions 

langagières. Ces deux paramètres d’analyse sont les plus susceptibles de mettre au clair la 

progression de l’activité langagière des élèves. Rappelons à ce propos que les catégories 
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discursives étaient précédemment définies et présentées dans la partie réservée au protocole 

méthodologique. Seront analysées respectivement les trois séances 1, 4 et 8. 
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Séance  1 : 

 

 En  présence du professeur 
Professeur - qu’avez-vous remarqué ?                             
�NEH ؟ اش   -        

Rim - rien, mais… !                                     أ�� ،�� J�E...!   - 

Professeur - mais quoi ?                                                          ا؟
         - أ�� �7

 - Aucune réponse.                                                   . إ���� � 
- 

Professeur - alors ?                                                  أ �؟ - 

Med Hédi - je ne sais pas, mais il y’a plein de choses qui ne vont 
pas !                             � �� ت�[�E ���+ �6� �5ش، أ��� ��'���!  -        

Professeur - et les autres, qu’avez-vous remarqué ?  

ا؟�`EH 
7� ،' �9� -  و 

Khaled 
- ils jouent mieux que nous.                             �7� ��� ا
35�  - 

 
 

Doursaf 
- Mr, est-ce qu’on va jouer la prochaine fois. Autrement 
dit, si on allait rejouer contre le même adversaire. 

أI��ذ، ��� +� ��35
ا ا��6ة ا�/� $؟ ��75ه� +� ��35
ا +c&7 اdآ�R ا��6ة - 
  ا�/� $؟

 

Khaled 
- personnellement, j’espère qu’on ne jouera pas contre 
cette équipe.  

  .��R واE% �' ا��7س �`$�3  �� ��35
ش �_ �&c اdآ�- 
 Sans présence du professeur 

Khaled  pourquoi vous n’avez pas parlé devant le professeur ?                   

ش #%ام اIe��ذ؟�6��� �� A��+ اش 

 
Wijden 

 

- tu veux que je parle et que je lui dise que tu es le 
responsable de notre échec !     

    -Kل  #%ام�
C� و A����  �7�3 رة  +�وف�B9� ! ا��� ا�R3I 0 ا

Rim 
- oui, c’est vrai, c’est toi qui nous ait fait perdre le match 
parce que tu ne fais pas participer les autres. 

 أي +��VK ا�0 ه
 ا��� � �7��B���� �R5�� RK وE%ك- 

Med Hédi 
- est ce que vous allez vous disputer, qui en est le 

responsable ?                   ن
�� ،
ا�R3B؟ ��� �
ا +� ���5رآ  - 
 

 
 

Doursaf 
 

 - si tu veux qu’on soit à égalité, il faut que les filles 
marquent les filles,et les garçons marquent les garçons, à 
savoir si on l’appliquera. 

�A8؟  �(م ا��73ت  1ّ%و ا��73ت و اeوHد  1ّ%و اeوHد�- 
�%5� RK . ���

 و إH Hّ؟C3\� �6 +�شTز 

Hosni 

- c’est vrai  Khaled  marque Med Ali parce qu’il est le 
plus fort. 

 - ^�K] %� 0إ� %��� A8�� %Eى وا
 .�J�T  ��T %K ����و أ#
 

 
 
 

Khaled 

- ok mon ami, je vais le marquer, et on va voir si vous 
allez marquer  ou non ! Pourtant je sais très bien que le 
problème ne réside pas en moi.   C’est plutôt notre jeu 
collectif. 

 - H ا و

آA ��6آ�
1�
+�ه� [��3E، أ�
 �K-�وا �
��� �1� $��16���Ag إ�� �� ��5ف ���^ إ�� ا�+ ،H  ��

�R5 ا��Cوب $C �� �� أ��. 

 
Figure 48. Analyse qualitative d’une séquence de production verbale (séance n° 1 / 9B1) 
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1.2.1 : La mise en interaction des locuteurs 

Pendant la première séquence de verbalisation, notamment au début des échanges, les 

élèves sont  perplexes et trouvent des difficultés à s’exprimer  «  Rien, mais…! ». D’ailleurs le 

professeur a posé sa question « qu’avez-vous remarqué ? » sans pour autant obtenir de 

réponses. Même si Rim a répondu « rien, mais », qui en apparence semble appartenir à la 

catégorie de réponse 3 (un début de décision) ne peut pas être considérée comme réponse à 

proprement parler. Ce constat peut être confirmé par le fait que l’enseignant a voulu enchaîner 

avec la réponse de Rim « Mais quoi ? » sans obtenir de réponse. Ainsi on note dans cette 

première séquence une occurrence au cours de laquelle les élèves n’arrivent pas à répondre 

(Pas de réponse).  

Suite à ce moment de perplexité au cours duquel ces élèves éprouvent des difficultés à 

s’exprimer et étant donnée vu l’exhortation du professeur, les élèves commencent à émettre 

des réponses sans toutefois les développer pleinement. Ainsi, ces modèles de réponse « je ne 

sais pas, mais il y a plein de choses qui ne vont pas » appartiennent à la troisième catégorie 

(début de décision). 

Si on note la présence de deux réponses assez développées émises par Khaled et 

Dorsaf : (« Mr, est-ce qu’on va jouer la prochaine  fois. C'est-à-dire est ce qu’on va jouer 

avec la même équipe la prochaine fois ? ») ; («  Moi personnellement j’espère qu’on ne joue 

pas contre cette équipe »), on constate qu’elles ne sont pas en adéquation avec la question 

posée par le professeur : « Et les autres, qu’avez-vous remarqué ? ». Ceci nous amène à  les 

classer dans la catégorie de réponse « Hors sujet ». 

En l’absence de l’enseignant, les élèves commencent à discuter indépendamment : on 

note alors une amélioration des réponses émises par les élèves. En fait, on note un élève 

(Hosni), qui n’a pas pris la parole auparavant, a émis une réponse avec une seule justification 

« C’est vrai Saif, marque Ahmed parce qu’il est le plus fort ». Cette proposition de prise en 
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charge d’un joueur leader par la défense marque bien une lecture offensive du rapport 

d’opposition. De plus une autre élève (Dorsaf) répond d’une manière plus affinée : « Tu veux 

qu’on soit à égalité, il faut que les filles contrôlent  les filles  et les garçons  contrôlent les 

garçons ». Cette proposition revient à apparier les défenseurs (euses) en fonction du degré 

d’offensivité des attaquants. Il s’agit là d’une proposition intéressante qui équivaut à se 

partager les responsabilités en appariant les joueurs selon leur niveau respectif. Mais la 

question à poser est : « est-ce qu’on va appliquer ça ou non ? ». Elle répond en donnant 

plusieurs justifications puis modérer son propos par la réserve de sa mise en application 

concrète. Les autres réponses prennent toutes la forme d’une responsabilisation, voire 

d’accusations mutuelles  correspondant pour ainsi dire  à la catégorie « Reproche », laquelle 

n’ouvre pas sur des solutions ou des recommandations en vue d’élaborer un projet d’action 

collective. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



-128- 

Séance  4 : 

 
 
 

 Sans présence du professeur 
Houyem  - très bien les garçons, continuez, comme ça et nous 

allons gagner.                   ا
K+�� 

Hد، آ�6
ا ه�J و ��
ا ��K] -       

Mohamed - on pouvait faire mieux si nous  étions plus proche l’un 
de l’autre           .�Z53`�7 أآ�                  آ�7 إ�/6
ا ��65
ا �� ��� آ�ن ]��7 #�اب 

Khaled 
- il faut surtout se concentrer devant leur cage 

A8T��� ج���
ا #%ام ا���I ،م ��آ(وا)� .  - 
 

Rim 
- vous nous donnez des leçons sur la manière dont on doit 
préserver la balle, alors que c’est vous qui la perdait 
toujours. 

- ' %T�# ��
رة و ا��
�� إ��
 J�T اN&K�Iآ�&�ش ا J�T 
�K� دH
� ��
ا��

ا ��ه��`�5.      

Ali 

 - c’est nous qui l’avons perdue ! Mettez vous en tête, que 
si nous étions seulement des garçons contre des garçons 
on aurait pu mettre fin au match avec un large score.  

--
5
 ��ه�، �� H ��5ف آ�ن ]��7 ��35
ا اوHد j% اوHد أآ8�`� 'Eرا��  ا

ر�B+ A�7هK+ر. 

 
Khaled 

- vous voulez jouez avec nous les filles ? Approchez vous 
de nous au moins et occupez les espaces libres. 

��73ت-  ���5� 
35�� 
3K� .$gر�&� .ا#�+
 ��7 و أ�7
ا ا�P L3 ا

Wejden 
- écoutez, je vais plus revenir en arrière je vais attendre 
les contres-attaques. 

���
���T ام%C��� +�ش �JC3 ا���56
، را��  ��5دش +�ش ��]_ اIا - 
 
 

Hosni 

 - ok, laissez une fille et un garçon en avant, et deux 
autres en arrière. c’est ainsi qu’on pourra gérer tout le 
terrain. 

�� و ه�� �/6
ا �35
ا  +�ه� ���JC3 د �6 +�7$ و- ���و��% ا�C%ام و +�7$ وو��% ا
 ا���ان

 Avec présence du professeur 
 Professeur  - donnez-moi vos remarques                             
�NEH ؟ أش     

Med Hédi - le jeu est bien Mr, mais nous pourrons perdre le match.             
          - ا��35$ +�ه�$ �I%ي أ�� �/6
ا ��B9وا ا�\�ح

Mohamed - Mr, on perd la balle rapidement. 
 -_B�� رة
��
 #��B9� ' %Tوا �� ا�I
�. 

Ali 

- on la perd parce que nous sommes marqués et parce que 
les autres mettent la pression sur celui qui détient la balle.  

 - ' %T�# ' �9� ���� J�T �7 و��
رة ���� ه
�� #�اب ����B9وا �� ا


ر��
ا J�T إ�� 7T%وا ا\k` ة. 
Professeur - quelle serait la solution ?                                 ؟SK�7
 ا� - 

Hosni - il faut trouver plus de solutions.ل
�E �Zأآ J�T ا
[
�.ا�SK إ  - 

Khaled 
 

- il faut demander d’avantage la balle et surtout ne pas la 
perdre dans notre zone. 

 - �7�

رة #%ام #��
ا �� ��B9وا ا���I �Zرة أآ
���7 �\�3
ا ا�)� . 

Dorsaf - en plus il faut exercer plus de pression sur eux.  
�Zأآ AهLT ا
\k`� و  �(م زاد.  - 

Rim -  essayez de tirer de loin et sûrement on va marquer 

ا ����53% و ��1* �
 إ��6آ
ا �

ا �+�[.  - 

Khaled 
- la cage n’est pas dix  mètres sur dix  mètres pour qu’on 
puisse marquer de loin. 


ل �� زوز ����و J�T اC�.����وا +� �/6
ا ��6آ
ا �' +�5% زوز  - 
                                                                                                                                    
Figure 49. Analyse qualitative d’une séquence de production verbale (séance n° 4 / 9B1) 
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 Durant la quatrième séance, on note que les élèves ont surmonté les difficultés 

d’expression et ont commencé à émettre des réponses avec justifications. En effet par deux 

fois, les élèves ont répondu tout en donnant au moins une justification « on pouvait faire 

mieux si nous étions plus proche l’un de l’autre » « ok, laissez une fille et un garçon en avant, 

et une fille et un garçon en arrière et comme ça on peut occuper tout le terrain » et une fois 

ou un élève (Khaled) a pu répondre d’une manière plus complexe avec plusieurs justifications 

« vous voulez jouez avec nous les filles ? Approchez vous de nous au moins et occupez les 

espaces libres ». Ici, les élèves commencent à élaborer des règles d’actions efficaces qui vont 

leur permettre de dépasser les problèmes rencontrés en vue d’élaborer un projet d’action 

collective. 

Même si on souligne la présence de deux réponses appartenant à la troisième catégorie 

(début de décision) où les élèves répondent sans justifier, il est à noter qu’une de ces réponses  

prend de la valeur puisqu’elle sous-entend une exhortation et un encouragement (« très bien 

les garçons, continuez, comme ça et nous allons gagner »). Remarquons ici que les filles 

s’associent au processus au point où, même si c’est les garçons qui marquent (et pas elles, ce 

ci est pas envisageable), le « nous » englobe la critère commune.      

En présence de l’enseignant, on note la prédominance des réponses correspondant à la 

troisième catégorie (début de décision). Bien qu’elles s’avèrent mal développées voire 

pauvres puisqu’elles ne contiennent pas de justification, elles sont d’une importance 

considérable puisqu’elles ont toutes pris la forme de solutions et de recommandations.  

Même en présence de l’enseignant, il y a un élève (Ali) qui n’a pas pris la parole au 

cours de la première séance, et va émettre une réponse développée qui met l’accent sur le réel 

problème rencontré par l’équipe (« elle perd parce que nous sommes marqués et parce que les 

autres pressent celui qui a la balle »). 0n  souligne donc l’importance majeure des séquences 
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de verbalisation comme espace réflexif favorisant la prise de conscience critique des 

propriétés de l’action. 

 De même, la catégorie « reproche » a acquis de nouvelles dimensions langagières par 

rapport à la première séance. Khaled critique la solution proposée par son coéquipier, et de 

cette critique émerge une autre objection par rapport a la première proposition ; en clair, les 

tirs de loin sont peut porteurs « la cage n’est pas dix mètres sur dix mètres pour qu’on puisse 

marquer de loin ». 
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Séance  8: 

                                                                                          
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 50.  Analyse qualitative d’une séquence de production verbale (séance n° 8 / 9B1) 

 Sans présence de professeur 
 
Mohamed 

- c’est le meilleur match qu’on ait joué, sauf qu’on  n’a pas pu les vaincre         

ا 	-K+�� �76ش/� ����g 	�735� ���� 'BEذا أ  

Hosni - si on continue à jouer de cette façon on peut  gagner surtout si on reste toujours 
proche l’un de l’autre, on doit les priver des espaces libres. 


ا #�ا- C3� آ�ن $]�� ،Aه
K+�� ا
�P L+ �68 آ�ن ���6
ا ��35
ا ه�� إ�/6
 ب �' +H ،�7`5زم �� ��9
$gار.  

Ali - vous savez les filles, si vous rapprochez de nous, nous pouvons vous faire 
participer au jeu.  

 -Aا ��5آ
6
ا ��35/� 
��7 أ�
+�C� �73ت آ�ن���5
ا ا�. 

Khaled - mais on encaisse toujours des buts parce que  Rim  a laissé son partenaire libre. 
Il est responsable des deux buts qu’on vient d’encaisser. 

�3
ا د �6- C�  ��  ���� J�T ات
��
+"A ه� "ر%E�8 و�3E�] 0��.�87 ه�� 
��
 .ا�(وز +

 
Rim 

- comment tu veux que je marque,  alors qu’il y a deux filles qui se dirigent vers 
moi. Normalement tu dois me couvrir.  En plus ce n’est pas elle qui a marqué le 
2ème but. 


�� ا�(وز �_ +A8`5،  و E�J آ�ن �/�  ه� وE%ه� راو �Tدي - /  ��
أ�� آ�&�ش �K� �73K-�ه� و ه
� راك ��
��ي ���T و +L9ف هmا $ ���8 ه�$ إ�� ��آ0 CE ن
6�
 ا����Z]%ا  و إ�0 �
ر����
3� .ا

 
 
 
Khaled 

- hé ma petite ! Essaye surtout de ne pas te lancer bêtement sinon tu 
serasfacilement éliminée. Surtout lorsqu’il s’agit d’une situation de deux contre 
un. Parfois, il vaut mieux temporiser que de s’engager. 

 - ��7+ ��T 	�!  ول�E رام  5%وك ������83$ + �Eا  +�ش �� ���1 رو
���I
$��� $�
8B+ .%Eوا %j '�7M ع��ن �
�I����I �� ا  آ� �3%ى
���I و . 
راه

�Eرو ����� �� � .��ات  �(�
 

Wejden - et toi  Ali aies confiance en toi un peu. Évite le défenseur et tire de loin parce 
que tu as eu plusieurs occasions pour tirer 


ك " ��T"و ا�0 - [ ���� J�T %�5+ '� ط

ر  و+�  �B�
& %�
 $ و+�  �5% ا� �Eو�� $C�Z�
ذ ا�
 .+��$ ��ص ���ع ���

 En présence du professeur 
Professeur - qu’est ce que vous avez remarqué ? 


ا؟�NEH ا
7� 
Ali - le jeu est bien mais nous sommes en train de commettre beaucoup de fautes 

�65
 �� +�ش Lgط� ' %T�# �7E35$ +�ه�$ أ�� أ�� ا
Khaled - franchement, la faute est aux filles. C’est leurs filles qui  font la différence. 

 ���%���3' ا�# A8��7+ ��
��73ت، و ه�� $����Lkط  ا $Eا�-+  
Wejdan - elles font la différence parce que leurs garçons ont l’esprit d’équipe. Ils font 

participer tout le monde au jeu alors que vous nous excluez du jeu.    
Il faut avoir l’esprit d’équipe  

 - $35���6
ا ا�&�رق LT ���� وHدهA  �1آ
 ��هA �� اT .&� ��
3K� ��

رة أآ�ه
أ�� ا���� �(م .. �
ا ا
�7`5+ _� S��35
ا ا��. 

Professeur - qu’est ce que vous proposez comme solution ? 
�SE �7؟
&� 

Hosni - il ne faut pas qu’on encaisse  des buts,  au moins, il faut finir à égalité.  
   -�6�����C$ إ ���6
ا ا J�T ات
��
�3
ش +C� �� �7�)� '�� -.�� ���5د

Khaled -  les filles, c’est pas la peine d’attaquer et de laisser vos partenaires libres. 
 '�3�ّB� A�+�K] ا
��73ت،  �� Hزم +�ش إّ��آ
 و �9ّ�.  - 

Houyem - il faut bien surveiller les côtés, c’est de là qu’il faudrait les attaquer si c’est 
nécessaire. 

�7 ���/�7بK� Aه
. �(م ��دّوا +���J�T A اe]�7ب و آ�ن إ�(م إ ���آ  - 

Khaled  bref, ils sont plus forts que nous sur le plan individuel. Mais ça n’empêche 
qu’on peut  égaliser si on joue collectivement. On attaque et on défend 
ensemble. 

- �9�
هA . ، ه
�� أ#
ى ��7ّ واE% واE%�'  اّ���� هmا ��  �7576 إّ�� ��7K إّ�/6
ا �%5
c�
& %�.آ�ن ��35
ا �_ +5`�7 �� ���ك و �� ا  
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 Pendant la huitième séance, on note que le nombre de réponses appartenant à la 

catégorie (début de décision) diminue, par rapport à la première et la quatrième séance. Cette  

diminution n’exclut pas l’émergence  de nouvelles dimensions d’interlocution. Autrement dit, 

outre les propositions et les solutions que les joueurs suggèrent, elles illustrent une analyse 

plus fine du jeu. Les élèves sont arrivés enfin à analyser le jeu de façon complexe et croisée, 

en tenant compte de l’adversaire. La catégorie de réponse « une décision avec justification » 

correspond à des suggestions et des propositions formulées  en vue de dépasser les difficultés 

rencontrées : elles ne sont pas fréquentes (2). Il convient à cet effet  de mentionner que même 

si le nombre de réponses sous forme de « reproche » a diminué (par deux), ce nombre 

demeure intéressant dans la mesure où les reproches ne visent pas une personne en particulier, 

comme ce fut le cas fréquemment pendant la première séance : « tu veux que je parle et que je 

dise devant le professeur que tu es le responsable de notre échec ! » et parfois pendant la 

quatrième séance « c’est nous qui l’avons perdu !!! Mettez vous en tête, que si nous étions 

seulement des garçons contre des garçons, on pouvait les gagner avec un large score ». La 

pensée désormais s’articule plutôt autour d’une stratégie de jeu. Autrement dit, les élèves, à 

travers les reproches, commencent à analyser le jeu et à revoir les stratégies et les tactiques 

déjà adoptées (« mais comment tu veux que je la marque: et elles sont deux qui viennent vers 

moi et même si elle est seule, elle vient en courant. Normalement tu dois me couvrir et en plus 

ce n’est pas elle qui a marqué le 2ème but »). 

Enfin, les réponses les plus complexes (« au moins une alternative avec justification » 

se répètent plusieurs fois (cinq fois). Cela prouve que les élèves sont devenus capables de 

répondre et d’argumenter leurs réponses. En fin de cycle, les élèves peuvent donc mieux 

analyser le jeu, justifier et proposer des solutions collectives qui englobent l’ensemble des 

joueurs en système, partenaires comme adversaires. 
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Interprétation  

En comparant les trois séquences de verbalisation des trois leçons, on peut confirmer 

que l’interlocution discursive des élèves progresse durant les trois séances. Les élèves ont pu 

surmonter les difficultés expressives auxquelles ils se heurtent pendant la première séance,  et 

commencent à répondre d’une façon plus claire et plus pertinente. D’ailleurs, on n’a pas noté 

de catégories de réponses sous forme de « pas de réponse » au cours de la quatrième ou de la 

huitième séance.  

Certains élèves, qui n’ont pas osé prendre la parole au début, ont changé d’attitude à 

partir de la quatrième séance et ont commencé à exprimer leurs points de vue spontanément 

en contribuant ainsi à l’enrichissement des interlocutions. On note que la présence de 

l’enseignant n’a pas l’impact du début, puisque bon nombre d’élèves a pris la décision de 

parler  même en sa présence.  

Cette évolution dans les échangent a touché toutes les catégories aux plans  quantitatif 

comme qualitatif dans le sens où, au cours de la quatrième et la huitième séance, on n’a pas 

noté ni de réponses non réponses ni de réponse inadéquates avec le contenu des débats en 

cours. Cette progression langagière se manifeste nettement à travers l’augmentation des 

propositions d’alternatives qui passe de deux au (1ère/ 4ème séances) pour atteindre quatre 

occurrences au cours de la huitième séance. 

Pour ce qui est des catégories de réponses (« un début de décision ») et (« reproche »), 

leur diminution cède la place aux autres catégories de réponses à savoir « une décision avec 

justification » et « au moins une alternative avec justification ».  Sur le plan qualitatif, certains 

paramètres ont acquis d’autres dimensions, comme le montrent les exemples suivants : 

Pour la catégorie (« un début de décision »), sa forme s’opère sous forme d’une simple 

réponse qui ajoute peu de sens à la verbalisation. Cependant au cours de la quatrième séance, 

cette même catégorie vise à transmettre des propositions et des solutions aux problèmes 
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rencontrés. Elle agit d’une façon spectaculaire sur la motivation et sur la relance de 

l’implication des joueurs. 

Quant à la  catégorie de réponse (reproche), elle se produit essentiellement sous forme 

d’agressions verbales et s’adresse à une personne particulière en visant à la tenir pour 

responsable de ce qui n’a pas marché. Pendant la huitième séance, les élèves critiquent plutôt 

les stratégies fixées et les tactiques adoptées que des joueurs isolés pour s’associer à d’autres 

projets d’action. Cette catégorie de réponse devient un indicateur d’action collective. En effet, 

l’analyse qualitative des productions verbales permet de constater que le discours dote les 

élèves de compétences langagières  de nature à enrichir le processus de verbalisation et à 

modifier les relations entre joueurs/pairs et entre enseignant/élève. La discussion inter-élèves 

passe d’une critique qui porte atteinte directement à la personne  à une critique constructive 

qui vise les choix et les décisions prises collectivement. En la présence de l’enseignant, 

certains élèves ont commencé à prendre la parole spontanément et à émettre des réponses de 

plus en plus complexes. Certaines élèves se sont abstenues de parler au cours de la première 

séance.   

 Suite à cette analyse qualitative, il apparaît que l’interlocution  discursive des élèves 

progresse au cours des trois séances choisies, ce qui confirme les résultats déjà trouvés 

précédemment au cours duquel l’apprenant se doit de transcoder son environnement pour 

transmettre et acquérir des connaissances. En ce sens Masselot-Girard (1980, p. 8) affirme 

que « la meilleure aide apportée par l’école au développement de l’élève réside dans la 

multiplication des conduites sémiotiques par la promotion des situations de communication ». 

Cette réflexion sur les productions langagières des élèves fait donc apparaître la nécessité de 

multiplier les situations discursives dans le cadre de l’école. 

Cette analyse de cas à valeur illustrative n’est pas exempte de limites. D’une part, le 

choix d’une seule équipe parmi seize ne légitime pas la généralisation des résultats. D’autre 
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part, l’étude n’a pas pris en considération les gestes et les grimaces qui font partie de l’activité 

discursive et la dénote en contexte. Il reste que cette progression langagière atteindra son 

apogée  à la fin du cycle, raison pour la quelle  nous exposerons quelques séquences des 

quelques dernières séances. Ces exemples retracent la production langagière des élèves lors 

des dernières séances. Ils reproduisent la progression du discours des élèves à la fin du cycle. 

Ces séquences de verbalisation mettent en valeur l’aptitude des élèves à émettre des réponses 

de plus en plus développées, en vue de convaincre leurs collègues. Ainsi, par le biais de ce 

discours, les élèves pourront émettre des reproches. 

Exemple 1. Classe de Neuvième année de base (9B1),  Equipe B,  Huitième séance, 

rencontre (B#C). 

En présencedu professeur 
Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ?  

 

 ؟ �7ّ�NEH  - 

Makram : - le jeu est serré, il n’y a pas d’espaces libres. Ils nous surveillent un à un, si bien 

qu’on n’arrive plus à circuler librement. C’est ça le problème. 

- M ��  ،$I
3�� $35��
رة L�6ّ/� J�Tش �أذاك T. �7 ��رآ�ج واE% واE%�ه
�� �����T. �6ش +P L ��رg$ا���7ش إ�%وروا ا

�7�Eرا.  

Med Ali : - eux,  ils assurent tous leur défense. 

A8`5+ _� ا
���A8  %ا�5.   ��
ه - 

Professeur : - et quelle serait la solution ? 


ا�SK؟ و�7ّ  - 

Makram : - il faut dépasser leur défense 

A8T��� c�
& %�. �(م ��5%وا ا  - 

Amel : - il faut leur enlever  la balle devant leur cage. 

A8T��� ل

رة #%ام #���A8 ا
. �(م �&�  - 
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Ali  : - pourquoi, ne pouvons-nous pas les attaquer sur  l’axe ! Pourquoi on ne les  

 attaque pas sur les côtés ! C’est plus pratique. 

6
ا   و LTش،  ���- /� ����cآH �� آ�ن Aه

ش ��� آ�ن ���آ
هe�T A]�7ب   !�آ�. 

Amal : - il faut marquer de loin ou bien aller  fixer l’adversaire afin de l’éliminer  

16
ا  �&�  ��6آ
ا �' +�5% وإّ�� إّ� ، �(م� Aه
B�� 5ّ%و�53% ��Aوه.  - 

Fatma : - on va essayer de rompre leur défense et par la même occasion encore   

 améliorer  notre défense. 


ا ��+�7
ا73Cش ��KوBّK�  و A8T��� c�
& %�
ا  ا c�
& %�.����7T ا  - 

Makram : - ok Med Ali ,  va du côté droit et demande la balle dans ce couloir. 

��T %6K� رة ��  ،+�ه�
�����6'  و ا��R ا R7/�
ار أذاكا�J�T �1 ا���.ا  - 

Sans présence du professeur 

Makram : - pourquoi le jeu est serré ! On dirait que nous jouons avec cinq et eux  avec six ou 

sept joueurs ! 

 -�$35 ��3
I$ ه���ّ� !��3ه� ا
�7 ��35
ا +B69$ و #EأHّ و $�B+ ا
35�  ��
 !53I$ ه

Amal : - lorsque je décide de passer la balle je ne trouve personne  pour la recevoir. 

�
رةش �A69� ��%ّ5 +و#0 اّ��.ي +�س �� ��E JC�J واE% �5\�� ا  - 

Med Ali : - c’est normal de ne pas  trouver un receveur, puisqu’il te faut une heure  

 pour te décider ! 

 -\5� %E JC�� �� ر��ل

رة ��دام ��Iد�� �`�ب T�I$ �6ّ9س ���
رة A +�ش �Bّ��� ا�� !R ا

Fatma : - si elle, a fait des mauvaises passes, toi tu as raté plusieurs  balles. 

�ّj 03$، ا� ��ر 
.آ��3�\���05  آ
ر آ�ن ه� T\0 آ  - 

Med Ali : - je reconnais avoir perdu des balles. Le problème ce n’est pas de perdre des

 balles, ceci fait partie du jeu. Le problème c’est comment la récupérer. 

- ���
رة. ا���16$ �� �`��_ آ
ر، هmاك #��
ن ا��35$. 05 آ
ر� �� jّ���� ��آ� إّ��.ا���16$ آ�&�ش ��5ود �&� ا  
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Amel : - vous savez ? Il faut jouer sur les côtés ; ce qui a été déjà décidé en la présence du 

professeur. 


ا �_ اIe��ذ، ��35
ا J�T اe]�7ب �(م ��35
ا آ��6 آ7ّ !��5ف- �K� �. 

Fatma. On joue sur les côtés et on fait attention à ce qu’ils  ne nous attaquent pas  sur les côtés 

parce que le professeur est avec eux maintenant. Il peut se  mettre d’accord avec  eux pour 

jouer sur les côtés. 

35
ا J�T اe]�7ب و ��دّ -��H �7�
 ��آ
�� ه
�� زاد  J�T  وا +�ّ� Aذ ��5ه��Ieا �����7ب ، [eش و  7ّ/ ا�+ A�5ه� Aه�&�  A

.J�T اe]�7ب  ��آ
�� ه
�� زاد  

Ali  : - écoutez, il faut qu’il y ait toujours un joueur en avant, auquel j’enverrai la  balle. 

Autrement dit on doit varier les tactiques pour les surprendre. 

56
ا، - Iام +�ش أ%C�
رة�ّ/ �(م  JC3 واE% د �6 ا��
ا �ّ���75ه�  �(��7 إ�ّ
. A �5\�� اT �7 +�شT��� ����

6
ا �k%روهAإ�ّ/. 

 
  

Exemple 2. Classe de Neuvième année de base (9B2),  Equipe B,  Huitième séance, rencontre 
(B#C). 
 

Sans présence du professeur 

Yassin : - vous avez vu comment l’autre fois on s’est mis d’accord et on n’a pas perdu. 

 -�ّ6� .ة هm $ آ� �&�ه �� �76����Bشر �
ا آ�&�	 ا

Najeh : - pourquoi, l’autre fois tu n’as pas gagné ? Est-ce que tu ne penses toujours  

 qu’à la perte.  Tellement tu as honte de la défaite que tu ne penses plus  à la victoire. 

 -��ّ6���T �� S65دش ���K � +�رة �A�ّ آ�ن �� ا����B9 �6ّ9 �*ة إ�� ���K+�� 0��؟  ��� +�� و LTش ا

^+�� .]J�T $�6 ا

Yassin : - moi je donne tout simplement mon avis ; que cela vous plaise ou non,  c’est une 

autre question. 

3� �� T/��3 �ذ �� � و�%ي ر/T � ى ا�� �5\� �� را��ا $[�E.  - 
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Ahmed : - regardez, ce joueur est trop fort.  Si on le neutralise je pense qu’il ne jouera plus. Ok 

toi Thamer tu dois le marquer. 

 -�I�  ي

ار أذاك راو #/�
ا، ا�
�. �ّ+ '�I�  H�� ،ا
B3K  رام 
+�K] J�T 	ا آ�ن �53%و
C-� .إ��1 إ

Thamer : - comment ça ? Je ne fais que du marquage et je laisse tomber le jeu !  Ecoute, on 

fait le démarquage de zone et celui qui est en possession de la balle sera harcelé. C’est pour 

cette raison qu’on doit occuper tout le terrain et qu’on doit se partager les rôles. 

� آ�&�ش؟ �K-� أآ�ه
 �� ا��35$ هm $ و ��  ��768 ���  -��+�اس أّ�- ! Iّ�أ���ّّو /�� أE-�وا  6_ إ 


رة �K-�و	 ا��7س ا��7T S%و��
ا J�T ا�ّ�ز�� �7�Kّ�أذاك LTش H. اP L3�
ا � .��ان آ��S و �%3

Ahmed : - pourquoi tu ne comprends pas ! Si c’était une fille qui fait sait le marquage d’un 

garçon, elle serait facilement dépassée et par la suite ils pourraient marquer vu qu’ils sont de 

bons tireurs. 


 Hّأ�� �� �&�68 إ�0 و- ّ� S&� �-K� �16� $�&� ؟ آ�ن��$ و  �16 �1
ف آ�&�ش  �3� %ّ5
8B+ اه�

�ّ�
 إ���I ا ���^  �6آ�
�
1  ��
 .ه

Najeh : - bon on va essayer de le marquer lorsqu’on n’a pas la balle et  jouer  du  moment 

qu’on la conquiert. Pour gagner on doit jouer un double rôle. 

- �ّ�
 رة أو و#0 إ�3��ّ%ى �� 7Tّ� +�ه� أو�
ان �
ذوا و#0 إ���T7 ش اEرو J�T ر

رة أد�S آ��راك +�ش ��+^ . %�� ا

� �S65 دو+S رول�)� .  

 En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce qu’il y a ? 

�Aّ� ؟ ش  - 

Hanen : - Mr, le résultat est mieux que l’autre fois. Mais par rapport  aux  occasions 

précédentes et aux deux buts marqués le résultat demeure  mauvais. 

-  �ّ6��� ��� $/��7�
 ا�I
��ّ�
 را+
ر ��&�ص إ�ّ���� +���0، � ة إ��� �
 إّ�ّ(و��
 ( ��� +��0 � ��6آ
ا إرّوز +

$3 ��. 
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Mohamed : - si on marque, ils égalisent aussitôt. On n’arrive pas à garder le score. 

 -
�%5  ��

ر�N��Kــ
ا J�T �� �/�76ش . ��آ�7K� �� S ��6آ
ا ه�B� .ا

Thamer : - Mr, à chaque fois ils égalisent. Apparemment ils ont un joueur rapide  qui a marqué 

suite à deux contre-attaques. 

- �ّ� Sآ 
�I
���
�
آ�ن [%#�7 رّ+. ة  %5[ A7%هT وار ر+�% و�
�� ��آإ�ّّ هّ� J�T '���� �7زوز ���
 .آ

Nejeh : - la couverture Mr est absente. C’est pour cela qu’il faut assurer la couverture. 

 -��\ّk� ' %T�# ش��� ،
�I
� �7`5+ J�T ا
 .ذاك LTش  �(��7 ��5و�
ا +�7`5

Thamer : - à mon avis il faut qu’un des joueurs reste en arrière. Ce n’est pas grave sion n’a pas 

marqué de buts, le problème c’est qu’on encaisse des buts. Et toi tu dois être plus attentif que 

ça. On ne doit surtout pas encaisser de buts. 

���� �' را �  �(��7 �9ّ� ���ا���16$ آ�ن ���6آ���7 . � أذ $ ا���16$�7ش ��6آ
، �1ّآ�ن �� �/6ّ ّ�و +. 
ا ��3TL د �6 


ات��
+. �Zأآ ��7�T SK� �
ات ،و �0  �(���
�3
ا +C� را�� ��  �(��7ش.  

Comme dans les exemples précédents, les apprenants améliorent leur niveau de 

réflexion à travers l’interaction verbale. Dans le débat, une discussion autour des points de 

vue respectifs s’est mise en oeuvre pour répondre à une question, clarifier une opinion ou  

présenter des raisons pour défendre une ou des propositions. En sport collectif, l’interaction 

verbale des joueurs peut faciliter la compréhension mutuelle entre joueurs, et par extension la 

qualité des échanges de balles entre joueurs, ainsi que la prise en compte de l’adversaire. 

L’échange verbal entre les élèves est de nature à élaborer un projet de jeu collectif structuré 

concerté et planifié au moins à court terme. 

Lors de la verbalisation, en plus de l’interdépendance, il existe une interaction verbale 

qui est privilégiée entre les membres d’un même groupe. Pour accomplir une tâche précise, 

les apprenants présentent tour à tour leurs idées, analysent les situations de jeu, formulent des 

hypothèses et proposent des réponses en vue d’aboutir à une décision finale qui fait 

l’unanimité entre les différents élèves. La phrase d’Adams et Hamm (1990, p.41) ajoute foi a 
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ce que nous avons dit : « une interaction verbale est valable lorsque la discussion du groupe 

favorise l’effort d’attention dirigée et le développement des habiletés à sélectionner, à 

rappeler, à analyser, à intégrer et à évaluer l’information ». 

Ainsi, les élèves soumis à cette approche centrée sur les productions langagières 

élargissent leur possibilité de répondre d’une manière plus complexe. Leur capacité à décider 

et à analyser le jeu semble meilleure. Cela démontre l’importance de la conduite d’un cycle 

autour d’interlocutions interrogeant les divergences entre les décisions prises par les élèves 

face à des situations problème 

 

2. Effets de la variable « enseignant » sur le discours des élèves 

Pour voir l’effet de la présence ou l’absence de l’enseignant sur les productions 

langagières des élèves, nous avons opté pour le test de Willcoxon (1945). C'est un test qui 

permet  de comparer les moyennes de deux échantillons appareillés. Son objectif est de tester 

les éventuelles différences significatives entre deux échantillons dont les valeurs sont 

dépendantes (en la présence/absence de l’enseignant). 

 Rappelons que dans cette analyse, nous optons pour les mêmes paramètres de réponse, 

précédemment exposés (pas de réponse, hors sujet, un début de décision, une décision avec 

justification, au moins une alternative avec justification et reproche).  En fait, ces modalités 

de réponse nous permettent de comparer entre les productions verbales des élèves, tant en 

présence de l’enseignant qu’en son absence. 

2. 1. Modalités de prise de décisions  

Les données chiffrées figurant dans le tableau suivant ont été obtenues à partir de huit 

séances. Ces différents nombres nous informent quant aux modalités de prise de décisions des 

élèves  en fonction de la présence/absence de l’enseignant. 
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Tableau III.   Données chiffrées durant les huit séances. 
 
 
 

Séance 
1 

Séance 
2 

Séance 
3 

Séance 
4 

Séance 
5 

Séance 
6 

Séance 
7 

Séance 
8 

Avant 
          Après 

A S A S A S A S A S A S A S A S 

 
Pas de 
réponse            

 
10 

 
2 

 
10 

 
3 

 
7 

 
1 

 
3 

 
2 

 
4 

 
0 

 
1 

 
2 

 
2 

 
1 

 
1 

 
1 

Hors sujet  
2 

 
2 

 
1 

 
4 

 
1 

 
4 

 
1 

 
3 

 
1 

 
1 

 
1 

 
2 

 
1 

 
1 

 
1 

 
1 

Un début de 
décision 

 
18 

 
14 

 
22 

 
13 

 
20 

 
20 

 
18 

 
13 

 
14 

 
18 

 
16 

 
13 

 
8 

 
6 

 
9 

 
6 

Une décision 
avec 
justification 

 
11 

 
15 

 
9 

 
17 

 
14 

 
13 

 
10 

 
15 

 
15 

 
12 

 
17 

 
10 

 
16 

 
14 

 
14 

 
15 

Au moins une 
alternative 
avec 
justification 

 
1 

 
3 

 
1 

 
2 

 
1 

 
4 

 
4 

 
6 

 
4 

 
6 

 
5 

 
7 

 
5 

 
10 

 
5 

 
12 

 
Reproche 

 
1 

 
10 

 
0 

 
9 

 
0 

 
11 

 
1 

 
10 

 
4 

 
10 

 
5 

 
13 

 
5 

 
12 

 
6 

 
12 

 
# A : Avec  la présence de l’enseignant; S : sans sa présence 

 2.1.1 Non réponse 

- Constat : La différence est significative en faveur des séquences au cours desquelles 

les élèves verbalisent en l’absence de l’enseignant (pour p< 0.05). Cette signification est plus 

claire surtout pendant les quatre premières séances. En effet, une dizaine de fois les élèves 

n’ont pas donné des réponses au cours de la première et de la deuxième séance et sept fois 

pendant la troisième séance. 

Cependant, en l’absence de l’enseignant, le nombre de la catégorie « non réponse » 

varie entre 1 et 3. Bien que la différence soit significative, on note qu’à  partir de la quatrième 

séance, l’écart entre les séquences verbalisées compte-tenu ou abstraction faite de la variable 

enseignant tend à s’estomper.  En fait, le nombre d’élèves qui n’ont pas échangé au cours de 

la quatrième séance est quatre fois supérieur en la présence de l’enseignant, et deux fois 
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supérieur en son absence. Pour la cinquième séance, on passe de 0 à 4. Concernant la sixième 

et la septième, on passe de 1 à 2 fois. Enfin dans la huitième séance, on note une seule fois 

indépendamment de la présence ou l’absence de l’enseignant.     

2

10

3

10

1

7

2
3

0

4
2

1 1 2 1 1
0

1
2

3
4

5
6
7

8
9

10

séance 1 séance 2 séance 3 séance 4 séance 5 séance 6 séance 7 séance 8

Sans la présence de l 'enseignant Avec la présence de l 'enseignant

 

Figure 51. Evolution de la modalité de réponse « non réponse » en présence et en l’absence 

de l’enseignant. 

- Commentaire : si la variable enseignant agit de façon incontestable sur la 

catégorie  « non réponse », on constate que cet effet spectaculaire au début s’affaiblit en allant 

dans le cycle. En effet, au cours des trois premières séances, cette variable semble être un 

facteur déterminant dans la prise de parole des élèves. En effet, la présence de l’enseignant a 

suscité une attitude hésitante chez les élèves, alors qu’en son absence, les élèves ont montré 

une liberté quant à la prise de parole. L’absence de contraintes, ou disons plutôt d’un contrôle 

institutionnel représenté par l’enseignant, permet aux élèves de donner libre cours à leur 

expression et de prendre de plus en plus l’initiative de parler. La progression dans le cycle les 

y aide aussi. 

Cette signification tend à diminuer à partir de la quatrième séance. Ce changement est 

peut être imputable à trois facteurs : les élèves (leurs attitudes), l’enseignant (sa façon 

d’animer la discussion) et la nature des questions posées. Les élèves ont commencé à prendre 

plus d’initiative indépendamment de la présence ou de l’absence de l’enseignant. Ceci peut 
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être expliqué par l’échange qui s’instaure entre les élèves, d’autant plus que la discussion 

inter-élève devient de plus en plus aisée. La conception des élèves a changé et il se produit 

une sorte de réglage inter-individuel  qui autorise les échanges. 

Pour ce qui est de l’enseignant, il n’est plus une puissance contraignante qui impose le 

suivi d’une telle attitude mais simplement un médiateur qui œuvre pour autoriser et favoriser 

les échanges. Autrement dit, les élèves ont abandonné leur comportement craintif et ont 

commencé à prendre de plus en plus la parole. La discussion verticale cède le pas à une 

discussion horizontale entre pairs. Cette situation tend petit à petit à responsabiliser  et à 

impliquer les élèves. 

C’est à partir de son questionnement que l’enseignant invite ses élèves à s’exprimer et à 

prendre en charge la parole. Ainsi, la parole n’est plus l’apanage de l’enseignant mais elle 

devient distribuée équitablement entre tous les membres de la classe. Bref les élèves, durant le 

cycle, ont commencé à accepter la présence de l’enseignant et à intervenir librement. De plus, 

ces élèves ont mieux assimilé les techniques de verbalisation et ceci tout en avançant dans le 

cycle, ils sont plus intéressés par la discussion grâce à un questionnement ciblé et motivant. 

2.1.2 Hors sujet   

- Constat : On remarque qu’au cours du cycle et excepté la cinquième séance, le 

nombre de réponses appartenant à la catégorie « hors sujet » est plus important en l’absence 

de l’enseignant qu’en sa présence. 

Ce nombre passe respectivement durant les huit séances de 2 à 2, 4 à 1, 4 à 1, 3 à 1, 1 à 

1, 2 à 2, 1 à 1 et 1à 1. 
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 Figure 52. Evolution de la modalité de réponse « hors sujet » en présence et en l’absence de 

l’enseignant. 

- Commentaire : même si la différence est non significative durant le cycle ; le 

nombre de réponses qui ne se rapportent pas au sujet tend à diminuer en la présence de 

l’enseignant. Notons encore que le nombre de réponses « hors sujet » en l’absence de 

l’enseignant diminue en allant dans le cycle, et par conséquent l’écart se réduit 

progressivement en l’absence et en la présence de l’enseignant. 

Il parait qu’en la présence de l’enseignant, les réponses des élèves convergent vers le 

sujet, ils sont plus intéressés par la discussion et plus soucieux de donner des réponses en 

relation avec le sujet. La présence de l’enseignant « canalise » et « oriente » les réponses des 

élèves qui se trouvent astreints à contrôler leurs réponses. Il s’agit donc d’un contrôle 

permanent de l’enseignant. 

Ainsi, l’absence de l’enseignant avec une liberté « excessive » peut engendrer des 

réponses hors sujet, vu qu’il n’y a pas une force mobilisatrice qui guide la discussion. Les 

élèves donnent des réponses qui vont dans tous les sens au point de quitter totalement le sujet.  

Ce qui est remarquable, c’est que même en l’absence de l’enseignant, le nombre de 

réponses hors sujet a diminué durant le cycle. On peut inférer ainsi que les élèves 



-145- 

commencent à prendre conscience de l’intérêt de la discussion et s’avèrent plus intéressés à 

partager des points de vue qui vont leur permettre d’élaborer un projet d’action collective. 

Il apparaît ici que les élèves en l’absence de l’enseignant ont besoin d’un échange libre 

qui donne libre cours à leurs réflexions en passant d’une prise de position individuelle vers 

finalement un projet collectif. 

Enfin même si les élèves commencent par mener un échange à leur guise, ils finissent 

par devenir conscient et par procéder à un auto - contrôle qui supplante celui de l’enseignant. 

2.1.3 Un début de décision.  

- Constat : La différence est non significative ; ceci nous permet de dire que la 

variable « Enseignant » n’a pas une incidence directe sur cette catégorie de réponse. Dès lors, 

on passe respectivement en sa présence et en son absence de 18 à 14 au cours de la première 

séance, 22 à 13 (2ème séance), 20 pour la troisième séance, 18 à 13 (4ème séance), 14 à 18 (5ème 

séance), 16 à 13 (6ème séance), 8 à 6 (7ème séance)   et 9 à 6 au cours de la dernière séance. 
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 Figure 53. Evolution de la modalité de réponse « un début de décision » en présence et en 

l’absence de l’enseignant. 

- Commentaire : Les élèves tendent souvent à répondre d’une manière simple et 

concise. Ce  laconisme  peut s’expliquer : 
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- Soit par la nature du questionnement qui ne nécessite pas une argumentation circonstanciée. 

- Soit par la préférence à donner une réponse qui n’engage pas l’élève pour éviter d’aller 

jusqu’au bout dans le déploiement de la pensée. 

- Soit l’élève répond, mais reste toutefois incapable d’analyser cette réponse. 

Indépendamment de la présence ou de l’absence de l’enseignant, ce genre de réponse est 

toujours présent. En fait, dans n’importe quelle conversation, les interlocuteurs ont recours à 

cette modalité de réponses vu que ces décisions simples (début de décision) peuvent 

contribuer à des décisions plus amples et plus complexes et peuvent s’enchaîner avec des 

idées plus développées. On peut expliquer cette catégorie de réponse selon deux perspectives. 

- Soit l’élève choisit de donner une réponse brève pour ne pas se trouver dans une situation 

qui le met dans l’obligation d’étayer sa réponse par une explication. C’est la prise de recul et 

l’adoption d’une attitude précautionneuse qui commande au comportement de l’élève. 

- Soit l’élève a atteint un degré de compréhension qui lui permet de se passer de l’explication. 

Ce qui importe pour lui c’est la réponse et tout le reste relève de l’évidence qu’il n’est pas 

nécessaire d’expliciter. 

Dans les deux cas de figure, la présence ou l’absence de l’enseignant n’a pas de 

répercussions sur cette catégorie de réponse. 

2.1.4  Une décision avec justification.   

- Constat : la différence est non significative, autrement dit la variable enseignant n’a 

pas de répercussions  sur cette catégorie de réponse. 

Durant le cycle, on passe respectivement de 11 en la présence de l’enseignant à 15 en son 

absence, de 9 à 17, de 14 à 13, de 10 à 15, de 15 à 12, de 17 à 10, de 16 à 14, et de 14 à 15 au 

cours de la huitième séance. 
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Figure 54. Evolution de la modalité de réponse « une décision avec justification » en 

présence et en l’absence de l’enseignant. 

- Commentaire : la non signification de la catégorie de réponse « une décision avec 

justification » nous permet de dire que les élèves préfèrent donner des réponses simples avec 

une seule justification et en présence de l’enseignant et en son absence. Ceci peut être 

interprété par le fait que : 

- L’élève évite de s’engager dans une explication à plusieurs arguments risquant de 

s’attirer les critiques de ces pairs. Toutefois il préfère donner une réponse succincte à une 

seule argumentation qui lui épargne les situations embarrassantes. 

- L’élève juge qu’il est pertinent de donner une réponse avec une seule justification qui 

satisfait les attentes de ces collègues. Sans pour autant se perdre dans des phrases complexes 

qui peuvent rendre la réponse ambiguë ou complexe. 

- L’élève peut aussi souffrir d’une carence au niveau de l’expression : il ne trouve pas 

assez d’explications pour argumenter sa réponse et n’est pas habitué à être écouté dans un 

groupe. 

Dans ces trois cas, la variable enseignant n’a pas d’influence sur les réponses des élèves. 

Autrement dit, en la présence ou l’absence de l’enseignant, la catégorie de réponse « Une 

décision avec justification » n’est pas touchée. 
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2.1.5 Au moins une alternative avec justification   

- Constat : La différence est significative pour p < 0.05.  Dans cette catégorie de 

réponse on note une progression plus importante dès la 7ème séance en faveur des réponses 

émises sans la présence de l’enseignant. On passe respectivement de 5 réponses en sa 

présence à 10 en son absence pendant la septième séance, et de 5 à 12 au cours de la dernière 

séance. 

 On note que le nombre des échanges appartenant à cette catégorie où les élèves 

discutent en l’absence de l’enseignant est plus important que celui des échanges émis en sa 

présence. On passe au cours des six premières séances d’une réponse (au moins une 

alternative avec justification) à 3 au cours de la première séance ; de 1 à 2 (2ème séance), de 1 

à 4 (3ème séance), de 4 à 6 (4ème et 5ème séance) et de 5 à 7 pour la 6ème séance. 
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Figure 55. Evolution de la modalité de réponse « au moins une alternative avec décision » en 

présence et en l’absence de l’enseignant. 

- Commentaire : Il parait ici que la variable « enseignant » agit nettement sur cette 

catégorie de réponse. Cela peut être expliqué par le fait que : 

- En l’absence de l’enseignant, les élèves trouvent l’occasion de s’exprimer sans 

contraintes, ils bénéficient d’une marge importante de liberté, ce qui leur permet d’exposer 

leurs idées même s’ils poussent la réflexion à son extrême. En donnant plusieurs arguments et 
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en proposant des solutions souvent plus complexes, les élèves manifestent une meilleure 

compréhension du jeu. C’est ainsi qu’ils parviennent dans une seule séquence phrastique 

longue à décrire, analyser, juger, convaincre et proposer des solutions en vue de surmonter les 

obstacles rencontrés. C’est hors de la présence de l’enseignant que ces actes de langages se 

manifestent spectaculairement. 

- Etant donné qu’ils se sentent désormais suffisamment armés de techniques 

communicatives et dotés d’une liberté d’expression, les élèves n’hésitent plus à se laisser 

emporter dans des explications détaillées qui reflètent en fait « une sorte de maturation 

langagière et sociale». L’attitude réticente est complètement bannie en faveur d’une attitude 

d’initiative dont l’intention est d’imposer son point de vue et de convaincre l’autre. C’est dans 

ce sens que les élèves, en discutant en dehors de la présence de l’enseignant,  se trouvent en 

mesure de déployer leurs point de vues avec des phrases souvent complexes qui dépassent la 

simple prise de parole avec énoncé d’un point de vus simple. Ils commencent à formuler un 

projet d’action avec autrui. 

- La discussion s’enflamme dès que les élèves entrent dans un rapport conflictuel, c’est-à-dire 

quand les points de vue sont marqués. L’intention persuasive sous-jacente à toute prise de 

parole est de nature à amener l’élève à donner une réponse avec plusieurs justifications afin de 

convaincre ses pairs. 

2.1.6 Formulation de « reproche » 

- Constat : la différence est significative pour p< 0.05. C’est ainsi qu’on passe 

respectivement d’une seule réponse sous forme de « reproche » en la présence de 

l’enseignant » à 10 en son absence, 0 à 9 (2ème séance), 0 à 11(3ème séance), 1 à 10 (4ème 

séance), 4 à 10 (5ème séance), 5 à 13 (6ème séance), 5 à 12 (7ème séance) et 6 à 12 pendant la 

huitième séance. 
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 Figure 56. Evolution de la modalité de réponse « reproche» en présence et en l’absence de 

l’enseignant. 

- Commentaire : Cette catégorie de réponse a la particularité de faire émerger  les 

tensions qui peuvent se créer entre les élèves. Les émotions retenues en la présence de 

l’enseignant seront extériorisées dès qu’il s’écarte de la sphère de la communication. 

La formulation d’un reproche reflète un désaccord et/ou une mésentente entre les 

élèves. Les points litigieux qui n’étaient pas définitivement réglés en présence de l’enseignant 

et qui ont fait l’objet d’un ensemble de controverses  se cristalliseront sous forme de tensions 

inter-élèves en l’absence de l’enseignant. Le « reproche » correspond à une attitude 

émotionnelle qui transparaît en dehors de tout contrôle et qui peut parfois frôler l’agression 

verbale : il émerge lorsque les enjeux du jeu se tendent et que les débats s’animent autour de 

points de vue divergents. Ces reproches peuvent résulter d’une inadéquation entre les points 

de vue allant jusqu’à la mise en cause d’un projet collectivement élaboré en la présence de 

l’enseignant ; en clair, les élèves qui n’osaient contre-dire un pair en présence de l’enseignant 

signifient plus spontanément leur désaccord. Infirmer une décision déjà prise n’est pas 

seulement la laisser tomber, mais la rectifier  afin de proposer un nouveau projet d’action. La 

difficulté à formuler des arguments pour obtenir l’assentiment de l’autre se transforme en 

assertions affirmées avec force, voire dans un rapport de force à valence conflictuelle. 
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Les reproches, ne sont donc pas appréhendés en tant qu’obstacle à l’action mais en tant 

que facteurs qui contribuent à l’affinement des règles d’action. Ils servent à tracer de 

nouvelles stratégies qui vont leur permettre de résoudre les problèmes déjà rencontrés. 

En présence de l’enseignant, « les reproches » sont moins acerbes et plus modérés afin 

de ne pas trahir les émotions des élèves et pour ne pas se montrer dans une attitude 

antagoniste vis-à-vis de l’enseignant. Il apparaît que la présence de l’enseignant pousse les 

élèves à passer sous silence certains sentiments et exige l’adoption d’un comportement qui va 

de pair avec l’éthique de la classe, à savoir le respect du point de vue d’autrui et l’écoute 

mutuelle. 

Il n’est pas sans intérêt de mentionner qu’en l’absence de l’enseignant, les élèves 

mettent en cause des projets qu’ils ont proposés eux-mêmes. Autrement dit, les décisions 

prises en présence de l’enseignant ne sont plus les mêmes que celles prises en son absence, ce 

qui pourrait signifier que cette présence stérilise quelque peu la créativité du groupe. C’est 

dans ce sens que les interactions et les productions langagières varient selon les situations et 

se plient aux restrictions et aux règles que le contexte institutionnel et scolaire peut imposer. 

Nous touchons là une autre dimension sociale du travail d’équipe, à savoir le degré de 

conformité au contexte qui la voit évoluer. 

Dès lors, on convient que la présence ou l’absence de l’enseignant entraîne des 

modifications notoires : 

- Le débat change de contenu et de nature dans la mesure où les sujets abordés ne sont plus 

les mêmes et où les idées développées changent d’un état à un autre. En présence de 

l’enseignant, certains élèves craignent d’évoquer certains points et préfèrent ne pas 

responsabiliser leur pair dans l’échec ou les difficultés de l’équipe. 
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- Quant aux solutions proposées, elles sont aussi divergentes. Certaines solutions 

communément admises au préalable sont rejetées par la suite puis remplacées par d’autres 

solutions élaborées collectivement. 

- Toutefois, la majorité de solutions est prise lorsque l’enseignant est absent. C’est ainsi que 

l’on peut dire que la présence de ce dernier peut réduire les possibilités de prise de décision et 

les chances de trouver les solutions collectives. 

2.2 Conclusion partielle 

Suite à l’analyse de ces différentes catégories de réponses, il s’avère utile de mentionner 

que la variable « enseignant » influe dans les échanges entre pairs sur certaines catégories et 

reste sans effets sur d’autres. 

En effet, les catégories de réponses « hors sujet / un début de décision / une décision 

avec justification » sont toujours présentes et ne sont pas tributaires de la présence ou de 

l’absence de l’enseignant. D’ailleurs, les élèves ont souvent une prédilection pour les réponses 

brèves qui ne les engagent pas et qui ne les mettent pas dans l’obligation de faire un 

raisonnement ample et circonstancié. Notons à ce propos que pour le nombre d’occurrences 

de la sous-catégorie de réponse « début de décision en présence de l’enseignant», en dépit de 

l’absence de différence significative, augmente constamment durant le cycle, excepté à la 

cinquième séance.  

  En ce qui concerne la catégorie « pas de réponses », il parait que la présence de 

l’enseignant  constitue une entrave à l’expression des élèves, ce qui explique l’hésitation 

systématique des élèves lors de la prise de parole. Citons en l’occurrence l’exemple suivant. 
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Classe de Neuvième année de base (9B1), Equipe A, première séance.   

Sans présence du professeur 

Makram : - écoutez, pour cette fois-ci, je ne vais pas reculer en arrière. Il faut que  je marque 

moi aussi. 

�ّ6�56
، اI�7 ��6آ� زاد ���ة ها�)�  ،�����.ذي را��T �� Jدش +�ش ��]_ ا  - 

Mohamed Naceur : -Mohamed Ali, tu viens me remplacer ? 

 -،��T %6K� ؟��]L+ %1� �/� 

Mohamed Ali : - non, tu n’as pas entendu le professeur, il a ordonné qu’on ne change pas de 

gardien. 


 ا�ـ#�ل �� �(�� �56I �� ،H �%ّ3�� اIe��ذ آ�
لC.  -    

Nawfel : - et pourquoi tu veux opérer un changement, tu assumes bien ton poste. 

� ل وLTش +�ش �%ّ3�]L+ �� ���� 0و�.  - 

Mohamed Naceur: - je veux marquer des buts. 


ات- ��
  .�RK ��6آ� +

Amel : - et nous les filles, on n’a pas le droit de marquer !! 

 �� � �7ّT �� �73ت�!!�ش ا�VK +�ش ��6آ
�7K ا  - 

Mohamed Ali : - que tu marques ! Qui t’en empêche ? 


ن �%ك؟ !ي ��آ�+ّ���  - 

Amel : - reprends ta place en arrière et tu verras qu’on va marquer. 

��]L+ %� 0ار]_ أ� J����
 و اّ� 
.ا�1
ف آ�&�ش ��6آ  - 

Mohamed Ali : - ok, je vais reprendre ma place en arrière et on va voir si tu as raison ! 

 ��]L3��� و+�ه� ه��J +�ش ��]_ ���
اّ� Hّا ��6آ� و إ
�
1�  H!  - 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué au cours du jeu ? 

  ��ّ�
 �� ا�NEH 35$ ؟ش  - 
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Khaled : - l’autre équipe est trop faible Mr. 

���+ $&�5j �9ى� R��� 
�I
�.  - 

Nawfel : - c’est vrai, ils n’ont jamais tenté de marquer. 

-  ،VK��+�ّE ش
����7ة +�E ���ّ� Jو
  .ش  �6آ

Professeur : - c’est tout ? Il n’y a pas d’autres choses ? Ok, pourquoi ils sont faibles ? 

 -
    �5jف؟ ��
+�ه�، LTش ه  ؟�ش �E]$ أ��ى�� �6ّ ؟أآ�ه

Khaled : - parce qu’on a pu les dépasser en un contre un plusieurs fois. 

/ّ� ���� LT�3 %� �76���+ %Eوا %j %Eوا �� $�
8B+ Aه
I �ّات�.  

Professeur : - c’est tout ? 

 - أآ�ه
؟

 Aucune réponse 

      -H إ]�+$

Professeur : - quoi aussi ? 

  
���؟ �7ّ  - 

Nawfel : - rien Mr ! Peut être qu’on doit être plus sérieux et on doit mieux  exploiter les 

occasions. 

 -
�

،  H '�6زم ���I

ا ��9]ّ% ا�� ��
ا أآ�Z ��ص �' أآ�Z و ��KوC. 

Professeur : - quoi d’autre ? 


���؟ �7ّ  - 

  Aucune réponse          

H إ]�+$                                                                    
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Notons à ce propos qu’à partir de la sixième séance, la présence de l’enseignant n’est 

plus perçue comme une contrainte et que les élèves commencent à se familiariser avec sa 

présence. Abstraction faite du facteur enseignant, la différence devient non significative. 

Par contre pour ce qui est de la catégorie de réponse « hors sujet », la différence est non 

significative, c’est-à-dire que la présence ou l’absence de l’enseignant n’influe pas   sur cette 

catégorie, ça n’empêche que le nombre de réponse relevant de cette catégorie diminue en la 

présence de l’enseignant. Les élèves discutent en l’absence du contrôle de l’enseignant et ont 

couramment tendance à émettre des réponses qui ne sont pas en rapport avec le sujet. Ceci 

signifie que la présence de l’enseignant acquiert une importance étant donnée quelle veille a 

l’articulation de la discussion autour de sujet. Notons que cette catégorie de réponse même si 

elle est toujours présente en l’absence de l’enseignant, elle diminue en allant dans le cycle. 

Cela peut s’expliquer par le fait que les élèves ont acquis un outillage qui leur permet de 

résonner tout en restant en adéquation avec le sujet. Cela prouve que les élèves ne conçoivent 

pas l’absence de l’enseignant comme alibi pour évoquer des choses ne se rapportant pas au 

sujet, mais plutôt comme occasion pour discuter à propos de jeu.  

Pour ce qui est de la catégorie de réponse « Au moins une alternative avec 

justification », on note que la différence existe toujours en faveur de l’absence de 

l’enseignant, mais devient plus manifeste à partir de la sixième séance. Autrement dit, 

l’absence de l’enseignant fournit aux élèves le courage de répondre librement voire même 

d’étayer leurs réponses par des justifications.  

Quant à la catégorie de réponse « reproche », on note que la différence est significative 

en faveur de l’absence de l’enseignant. Ceci peut s’interpréter par le comportement 

relativement agressif auquel les élèves ont recours chaque fois qu’ils sont en dehors d’une 

autorité qui les contrôle. Par ailleurs, en la présence de l’enseignant les élèves évitent de 

mettre en cause les décisions prises par leurs collègues. Néanmoins en avançant dans le cycle, 
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on remarque que les élèves même en la présence de l’enseignant commencent à émettre des 

jugements et des reproches visant soit à mettre en question une décision, soit à la rectifier. Le 

discours suivant  ajoute foi à ce que nous venons de dire. 

 Classe 9B2, Equipe C,  huitième séance,  
 

Sans présence du professeur 

Ameni : - ok,  les enfants, heureusement qu’on a égalisé le score. 


Hد ]�ب ر+ّ����7هTAّ% +�ه� .  - 

Ayoub : - donc il faut qu’on marque les premiers parce que dans le cas contraire, il  bloqueront 

le jeu et assureront leur défense. C’est pour ceci qu’il faut  les harceler dans leur zone et leur 

mettre la pression, pour pouvoir  par la suite marquer. 

 -
ّ� $�
ا�
Hد  �(��7K� �7 ��6آ
ا � H ��
ّ� �7�
�راهA +�ش  Bّ� ، ���� آ�ن �C%ر ا*  �6آّ
��7 �وا ا��35$ و  


c�
& %��T .�A8&�ر 0 �� ا
 .ذاك LTش  �(�k� �7-�وهA �� ا�(ون ���A8T +�ش ��6آ

Wael : - t’es vraiment bête ! On a marqué suite à une contre attaque deux fois, c'est-à-dire 

qu’ils ne reviennent pas assez vite. Il faut en profiter pour  marquer, il faut accepter le jeu 

pour pouvoir mener des contre-attaques. 

 -A�8+ �7 ��آ�ّ' !#%اآ�K� ��  �� ��
�� ��J�T '����_B دا آ
��� أ��ك، ��75ه� ه����7 .   �]5
ش �)� 


ا ا��زن ���A8T +�ش ��6آ
ا�k�B� . ا
3
ا �� ا�(ون ����7T، ا��7K� %�&6 إ�/6K  �6آ� 
35�  Aه L� �75ه��

�65
ا دا آ
��� أ��ك�  . 

Mohamed : - comment, comment ! Je ne t’ai pas entendu ;  on accepte le jeu !! Et  s’ils 

marquent des buts qu’est-ce qu’on pourra faire alors, est-ce qu’il ne faut marquer qu’après 

eux.  Écoutez ! Dés qu’on retourne au jeu, on essaye de marquer et de mettre la pression. 

Bref, c’est nous qui devons prendre l’initiative d’attaquer et non pas eux. 


ات �. �Tود�� +Lه� �56B��� !آ�&�ش، آ�&�ش- ��
6
ا �6ّ5ش �ّ/وآ� ه
��  �6آ
ا + RBE �7K� ا
�

���7 ه
��� ��6آ
ا آ�ن  +5% ��  ��� � .را 
�$، �ّ�.  �6آ�� ��
56Iّ�أ�
ا � ��]5
ا \k`� ا
��K� $35و

�
ا�$، �� آ�6$ راه
 ��7K إّ� �7K� A8�
 .ه
�� �  �(��6C� �7وا و �16
ا ���آ
ا ��هLT�6هA و ��6آ
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A la  présence du professeur 

Professeur : - allez, je vous écoute. 

A��� _6B� ه��.  - 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - qui veut parler ? 


ن  ��K  RK؟�� - 

Mohamed : Mr, je me demande pourquoi on joue comme ça, on joue passivement et on ne 

pense à marquer que lorsqu’on encaisse des buts ? 


، و Hه� ��I
��7�3� Aه�� ���� �35
ا ه�� .�Hا إ
35
ا ��5ج و�� ��6آ�� ���
��7 ه
. �6آ  - 

Wael : - à mon avis, on continue à jouer de cette façon, c'est-à-dire avec des contre attaques 

mais bien sûr sans encaisser de buts, et tout en contrôlant les deux garçons. 

- ���
��
ا �K-�وا ا�ّ(، �RBE را � ���6
ا ��35
ا ه�� J�T ا�
ات، و��Kو��
�3
ا +C� �� ��g '� $5�3\�وز وHد �� +�

A8T���.  

Mohamed : - oui ! Et toi, où es-tu ? Tu vas attendre tranquillement devant, pendant  

 qu’on essaye d’avoir la balle pour te la passer. 


رة �7K ا�&ّ�ام و�J ا�Cّ%ش ���I JC3د�� �B��7ّ؟ ��75ه� +و ا�0 و 7� !إي- ���و 
ا ا� .+5% �5ّ%وه�

Wael : - quel complexe!  Si tu étais plus rapide que moi,  tu aurais pu me remplacer en avant. 

Malheureusement tu es trop lent et vu qu’ils sont un peu longs, on ne peut les surprendre que 

suite à  des contre-attaques. 

 -Lّ� Cّ5�%!   %ّC�و �� دا� �� . A8��Bرة ا�0 راك  رز '  ���I. ام �� +L[\�آ��� أ�Iع ��7، أ�
 �JC3 ا

���
�� .رزان �� �/6
ا �k%روهA آ�ن +�

Mohamed : - non tu te trompes, il ne faut pas qu’on joue sur des contre-attaque. Il  faut varier le 

jeu pour qu’on puisse marquer le maximum possible de buts  
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���، H  � و�%ي ا�0 ��9
ض،- ��
إّ�  �(��7 را�� ��  �(�� ��35
ا J�T اT
 ��6آ
ا /6
اإّ� �� ��735 +�ش ا

�Zا أآ
��
 .ت+

Le discours hors le contrôle de l’enseignant se présente comme une discussion qui 

oppose des points de vue entre joueurs qui ne partagent pas le même avis par rapport aux 

avantages ou inconvénients d’une réponse à mettre en œuvre pour résoudre un problème dans 

le jeu. La preuve en est, tant de fois la réponse émise par un joueur est mise en cause par un 

autre. Cela s’inscrit dans une démarche action en projet – coopération – bilan de l’action en 

projet au sein du groupe. On peut espérer ainsi rassembler les informations nécessaires et 

utiles, tout en écartant des fausses solutions. Cela devrait aider au développement critique, à 

évaluer l’information disponible, utiliser toutes les composantes comme l‘espace, le temps, 

les partenaires et à mieux estimer les stratégies et les arguments de l’adversaire en toute 

liberté et sans être soumis au contrôle de l’enseignant. 

2. 3. Le modèle argumentatif de Roulet (1981)  

Les données chiffrées figurant dans le tableau suivant ont été obtenues à partir de huit 

séances. Ces différents nombres nous informent sur modalités de prise de décisions des élèves 

toujours  en fonction de la présence et l’absence de l’enseignant. 

Dans cette partie, un changement de modèle s’impose. Il s’agit d’adopter les quatre 

connecteurs linguistiques développés par Roulet (1981), à savoir : les connecteurs 

argumentatifs , les connecteurs contre-argumentatifs,  les connecteurs ré évaluatifs et les 

connecteurs conclusifs.  Ceci aura pour objectif de pousser l’analyse de vérification de l’effet 

de la variable enseignant sur le discours des élèves.  
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Tableau IV chiffrées durant les huit séances.   
 

 
Séance 1 

 
Séance 

2 
Séance 

3 
Séance 

4 
Séance 

5 
Séance 

6 
Séance 

7 
Séance 

8 

En présence 
 
 

En absence 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

 
A 

 
S 

Les connecteurs 
argumentatifs 

 

 
8 

 
11 

 
4 

 
4 

 
3 

 
5 

 
9 

 
6 

 
7 

 
6 

 
8 

 
10 

 
6 

 
7 

 
9 

 
12 

Les connecteurs 
contre - 

argumentatifs 

 
6 

 
9 

 
2 

 
5 

 
5 

 
14 

 
4 

 
10 

 
2 

 
10 

 
5 

 
11 

 
4 

 
11 

 
4 

 
10 

Les connecteurs 
ré évaluatifs 

 
7 

 
8 

 
7 

 
6 

 
8 

 
3 

 
11 

 
7 

 
10 

 
7 

 
10 

 
4 

 
11 

 
5 

 
12 

 
4 

Les connecteurs 
conclusifs 

 
1 3 1 2 3 4 0 1 4 4 4 5 2 3 2 4 

 
# A : Avec  la présence de l’enseignant; S : sans sa présence 

2.3.1 Les connecteurs argumentatifs  

Ce type de connecteur marque la relation d’argumentation. Il établit un ensemble de 

rapports logiques entre les énoncés : car, parce que, étant donné que…etc. […���� ��،و#0 إّ  

LT ����، ������،   ]. 

Il n’existe aucune différence significative dans les réponses en présence ou en absence 

de l’enseignant : cette remarque est valable pour les huit séances de verbalisation. En effet 

dans la première séance, on passe de huit réponses relatives au connecteur « argumentatif » en 

présence de l’enseignant vers 11 réponses pendant son absence. Par contre, on note une 

égalité de réponse au cours de la 2émè séance alors qu’on trouve presque la même évolution 

des réponses au cours des autres séances. En fait, on progresse respectivement pendant la 

présence et l’absence de l’enseignant, de 3 à 5 durant la séance n° 3, de 8 -10 lors de la 6émè, 

de 6 à 7 dans la séance n° 7 et de 9 à 14 pendant la 8émè séance, néanmoins l’évolution est 

régressive durant la 4émè séance (de 9 à 6) et la 5émè séance (de 7 à 6). 
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 Figure 57. Evolution des connecteurs argumentatifs en présence et en l’absence de 

l’enseignant. 

2.3.2 Les connecteurs contre-argumentatifs 

Rappelons que les connecteurs contre-argumentatifs marquent une relation de contre-

argumentation. Les connecteurs qui expriment ce rapport sont : cependant, néanmoins, bien 

que, quoique, en dépit de…etc. […ذاك� Ag�ّ��+ J�ّE وآ�ن، ]. 

Ces connecteurs désignent une forme de réfutation propositionnelle  qui caractérise 

l’ouverture et le développement d’une situation d’argumentation dialogique. La mise en jeu 

de la contradiction dans les échanges engage une dynamique de négociation entre partenaire 

des échanges. Cette dynamique est forcement modifiée selon la présence/absence de 

l’enseignant dont on peut attendre le rôle modérateur. 
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Figure 58. Evolution des connecteurs contre-argumentatifs en présence et en l’absence de 

l’enseignant. 

Au  cours de la première séance on ne note pas une différence significative dans les réponses 

des élèves que ce soit en présence (6 réponses) ou en l’absence (5 réponses) de l’enseignant. 

A partir de la deuxième séance, on remarque fort bien une différence très significative. En 

effet dans cette dynamique de réponses passe, de la 1ére séance simultanément et on ordre 

croissant jusqu'à la dernière séance de 6 à 9,  de 2 à 5, de 5 à 14, de 4 à 10, de 2 à 10, de 5 à 

11, de 4 à 11, et de 4 à 10. 

2.3.3 Les connecteurs ré évaluatifs  

On réitère à ce niveau d’analyse la définition selon laquelle les connecteurs ré 

évaluatifs  sont des outils linguistiques de répétition et de reformulation; ils proposent des 

reprises à l’identique de ce qui vient d’être verbalisé. En somme, en bref, décidément, 

certainement…etc. [… H�� J�T ذاك  $5�3\ّ��+،، ].  

Dans la situation d’échange, les partenaires procèdent constamment non pas à un 

jugement explicite de ce qui est dit mais à une évaluation de sa pertinence discursive : le 

locuteur situe son discours au regard de ceux de ses partenaires et le repositionne 

constamment (Peytard 1994, p. 69). 
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Dans cette catégorie de réponse, la différence est significative pour p < 0.05. L’analyse 

de ce troisième connecteur « ré évaluatif » nous a permis de constater que pendant la première 

séance ce connecteur augmente de 7 réponses en présence de l’enseignant vers 8 réponses 

pendant son absence, ce qui n’est pas le cas pour les autres séances pour lesquelles on  

remarque une régression en allant respectivement et en ordre de la deuxième jusqu'à la 

huitième séance de 7 à 6, de 8 à 3, de 11 à 7, de 10 à 7, de 10 à 4, de 11 à 5 et de 12 à 4. La 

différence devient de plus en plus observable à partir de la 6ème séance et ce lors de la 

«  présence de l’enseignant ». 
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Figure 59. Evolution des connecteurs ré évaluatifs en présence et en l’absence de 

l’enseignant.   

2.3.4 Les connecteurs conclusifs  

Il convient de rappeler que les connecteurs conclusifs marquent la relation de 

consécution avec une visée d’aboutissement : donc, ainsi, par conséquent…etc. […o %ّK�  ا

،, �+ $]L� ]. 

Comme clôture, la conclusion consiste à encadrer l’échange pour adopter une ou 

plusieurs positions transitoires. Elle formule un point de vue qui représente l’aboutissement 

provisoire des arguments. 
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En analysant ce connecteur «  conclusif », on peut noter que la différence est 

significative pour p < 0.05 en faveur de l’absence de l’enseignant. Pendant la 1ère séance, la 

réponse des élèves augmente d’une seule en présence de l’enseignant à 3 réponses lors de son 

absence, et durant la 2ème séance, de 3 à 4 réponses dans la 3ème séance de 0 à une seule 

réponse pendant la 4ème séance, de 4 à 5 réponses à la 6ème réponse, de 2 à 3 à la 7ème 

réponse et de 2 à 4 lors de la dernière séance, sauf qu’il y a une égalité de réponses lors de la 

4ème séance.   
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Figure 60. Evolution des connecteurs conclusifs en présence et en l’absence de l’enseignant. 

 

Comment les élèves réagissent- ils en présence et en l’absence de l’enseignant. 

 Abstraction faite de la présence ou de l’absence de l’enseignant, on note l’emploi 

répétitif des connecteurs argumentatifs. La variable enseignant n’a pas d’influence directe sur 

l’utilisation de ces connecteurs. Raison pour laquelle, les élèves argumentent  d’une façon 

presque univoque.  

 La recherche d’une meilleure intercompréhension en vue d’une action collective peut 

justifier l’emploi de ces marqueurs ré évaluatifs. Le retour sur une donnée verbalisée à pour 

but de l’affiner et de permettre une orientation vers la proposition de la conclusion, c'est-à-

dire de ce qu’il y a à faire ensemble pour retourner au match et gagner. 
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En la présence de l’enseignant, les productions langagières à propos du jeu évoluent 

progressivement vers une logique de coopération inter-personnelle. Les élèves admettent ce 

que leurs partenaires viennent de proposer sans toutefois les contre dire ou les contester. 

 On est donc dans une dynamique basée sur le respect réciproque de la part des élèves 

qui ont tendance à accepter les décisions négociées avec leurs interlocuteurs. L’objectif ultime 

est l’accès à une « décision collective » qui ôte toute nuance conflictuelle et autorise un 

équilibre harmonieux des points de vue partagés. Vu qu’il s’agit des décisions partagées et 

des points de vue unanimement admis parce que négociés, les échanges passent 

progressivement de relations discursives à de véritables relations interlocutives au cours 

desquelles les partenaires anticipent les énonces des destinataires au terme d’un processus de 

compréhension - réponse non conflictuelle : on peut véritablement parler de « dialogisme » 

(Bakhtine, 1978) 

 En l’absence de l’enseignant, c’est plutôt les connecteurs contre-argumentatifs qui 

s’imposent, les intentions des élèves sont nettement affichées. Il s’agit pour les élèves de 

rejeter de manière récurrente ce que proposent leurs pairs. Ces connecteurs ont pour objectif 

de mettre en cause certaines décisions déjà prises en proposant d’autres points de vue et 

d’autres solutions qui vont réunifier les points de vue ou encore élargir l’ampleur de la 

discussion. Tout se passe donc comme si l’enseignant jouait un rôle de modérateur dans les 

échanges, c’est-à-dire de régulateur dans la dynamique de co-construction du sens à partager 

au sein de l’équipe. Les débats étant conflictuels, le point de vue des locutaires ne peut être ni 

partagé, ni négocié, ce qui limite la valeur argumentative et perlocutoire des échanges. En 

conséquence, les joueurs restent sur leurs points de vue et refusent d’incorporer celui d’autrui. 

Cette juxtaposition de points de vues limite considérablement la possibilité même de 

réfutation et de contre-argumentation car elle revient à disqualifier le discours parce que 

contraire ou contradictoire. Les productions langagières à propos du jeu de Football évoluent 
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en l’absence de l’enseignant vers un débat qui n’obstrue pas les voies communicatives, mais 

offre d’autres paramètres d’actions. L’objectif est de faire le tri entre les propositions émises 

par les coéquipiers pour aboutir à une décision collective.  Vu qu’il s’agit de points de vue 

divergents non négociés, on est face à des situations de « débat d’idées » aboutissant à des 

formes d’impasses au plan décisionnel, même si par ailleurs les éleves apprennent à réorienter 

leurs discours, à prendre la parole et a la partager, à écouter autrui... Bien que représentant 

provisoirement une impasse, la richesse des échanges de contre argumentation plaide 

néanmoins en faveur de la verbalisation comme moyen pour les élèves d’émettre –à défaut de 

les partager pleinement- leurs points de vue sur le jeu. 

En conséquence de la divergence des avis et de prises de position, le recours aux 

connecteurs conclusifs devient justifié voire évident. Chaque intervenant se trouve appelé à 

aller jusqu’au bout dans son raisonnement pour auréoler son point de vue d’une conclusion 

qui sera appréhendée comme confirmation ultime de ce qu’il a avancé. La conclusion permet 

de récapituler des effets selon des interprétations croisées mais aussi partagées et de prendre 

position à propos des actions à venir. Si la dynamique des échanges a bien fonctionné, cette 

conclusion s’impose d’elle-même comme point d’aboutissement du sens partagé (Anscombre 

et Ducrot, 1983 ; Ducrot, 1984). 

2.3.5 Interprétation des résultats 

 La récurrence d’un type de connecteur logique est influencée par la présence ou 

l’absence de l’enseignant. En présence de ce dernier, on a pu remarquer que les connecteurs 

réévaluatifs  sont prévalents et prédominants. Cependant, l’absence de l’enseignant a donné 

lieu à un emploi considérable des connecteurs conclusifs et  contre-argumentatifs.  

Les connecteurs conclusifs ont acquis une importance indéniable vu qu’ils manifestent 

l’aboutissement de la réflexion des élèves.  La « maturité linguistique » dont on a parlé dans 

les chapitres précédents et qui a imprégné les interactions verbales des élèves en avançant 
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dans le cycle était à l’origine de la fréquence de ces connecteurs.  Mieux encore, en partant de 

l’idée que toute conclusion sous-entend un processus de raisonnement, on parvient à 

expliquer la signification de ces connecteurs.  

Un tel constat nous amène à dire que la présence de l’enseignant au cours des 

discussions favorise un échange moins conflictuel. Du moment où les élèves verbalisent tout 

seuls, on assiste à une vraie controverse où les interlocuteurs manifestent des prises de 

positions contradictoires soulignant ainsi l’aspect rhétorique et contre-argumentatif de la 

conversation. Plusieurs fois, et après avoir  élaboré un projet d’action collective en présence 

de l’enseignant, les élèves mettent en cause ce projet pour prendre une décision nouvelle qui 

correspond mieux avec leurs ambitions. 

 Dès lors, la présence de l’enseignant donne lieu à une conversation (anodine) se 

limitant à un simple échange d’informations : il s’agit dans la plupart du temps de se montrer 

au diapason avec les représentations et attentes de l’enseignant. Par contre, le débat acquiert 

une ampleur dès que les élèves se trouvent dans une situation où la marge de liberté est plus 

grande. Un changement radical s’observe dès la première intervention qui déclenche une vraie 

controverse allant jusqu'à l’accusation voire l’agression verbale.  

Exemple 1: 

Hamdi : - ok, ferme ta gueule et tais-toi parce que tu ne sais pas parler. 

 -�ّI ،�7 �6ّ+�ه���T ���� p و ر �� ��زي�Lإ�0 آ �. 

Exemple 2: 

Wael : - t’es vraiment bête ! On a marqué suite à une contre attaque deux fois, c'est-à-dire 

qu’ils ne reviennent pas assez vite. Il faut en profiter pour  marquer,  il faut accepter le jeu 

pour pouvoir mener des contre-attaques. 
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 Le débat d’idées débouche sur un consensus qui répond à une attente collective en vue 

d’une action ultérieure. Dès lors, l’enseignant représente toujours une autorité institutionnelle 

qui force le respect et qui contraint les élèves à moduler leur intervention en fonction des 

attentes du professeur responsable. Exemple : 

Saifeddin : - la solution Mr c’est que le gardien lance la balle rapidement et fasse une longue 

passe, comme ça on peut les surprendre et marquer des buts. 

- SّK�
  ا�ّ
 ا��Cد �ن  �(�
 ا�I
� �ّ\ $� 

رة ��B_ و  �R5 +�س ���6
ا �&�]qوهAهّ� ،� ا/� �. 

     La dimension sociale des échanges apparaît ici déterminante en ce sens que l’institution 

scolaire normalise les relations enseignant/élèves et formate la nature et la dynamique des 

échanges. Les règles sociales de l’école tunisienne mettent l’accent sur le respect illimité de 

l’enseignant. C’est dans ce sens que la majorité des interventions se font en fonction   du 

regard de l’enseignant. La présence de l’enseignant est de nature à minimiser et atténuer les 

tensions inter-élèves. La preuve en est que chaque fois qu’un élève s’adresse à son camarade 

par l’entremise de l’enseignant, un véritable pont conversationnel s’érige entre les élèves 

même ce dernier intervient épisodiquement. 

Cette étude perturbe donc partiellement au moins ces fonctionnements institutionnels 

car d’une part les stratégies discursives n’enfreignent pas les habitudes scolaires, mais en 

même temps obligent les élèves à se repositionner mutuellement au sein d’une situation 

didactique organisée. En définitive, l’absence provisoire de l’enseignant autorise la richesse 

des échanges, la spontanéité voire les controverses passionnées entre élevés qui apprennent à 

incorporer non plus seule ment les attentes du professeur, mais celles de leurs pairs. Les 
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élèves ne cherchent donc plus à répondre aux contraintes institutionnelles mais à trouver des 

solutions compatibles avec les problèmes qu’eux-mêmes ont rencontrés et validés pour eux.  

  Toutefois, les séquences de verbalisation effectuées sans la supervision de l’enseignant 

révèlent une divergence notoire entre les élèves où les émotions sont plus fortes. Ces résultats 

coïncident avec les principes de la théorie des conflits sociocognitifs laquelle considère 

l’interaction sociale, largement développé dans les œuvres de Vygotski, (1934 ; 1997),  Mead 

(1934) et bien d’autres,  comme un moment opportun de développement de l’individu. 

L’interactionnisme social, en tant que courant général en science humaine, se propose de 

mettre en évidence le rôle fondamental des interactions entre les individus dans la formation 

des valeurs, du « moi » et de la société.  

Ainsi pour élaborer une prise de décision collective, il est indispensable de dépasser le 

point de vue personnel vers un point de vue partagé orienté vers une prise de décision 

commune. En d’autres termes, il faut prendre en considération ces contradictions 

sociocognitives qui constituent une condition nécessaire pour l’émergence, la viabilité et la 

valence perlocutive du discours produisant des effets. Par ailleurs, Gilly (1988) définit le 

conflit sociocognitif comme une « dynamique interactive, caractérisée par une coopération 

active, avec prise en compte de la réponse ou du point de vue d’autrui, et recherche, dans la 

confrontation cognitive d’un dépassement des différences et contradictions pour parvenir à 

une réponse commune » (Gilly, 1988, p. 24). 

Dans le même ordre d’idée, Clermont (1979 ; 1994) note que la confrontation des points 

de vue individuels et collectifs,  permet de passer d’un conflit inter-individuel vers un autre 

intra-individuel, remettant en cause les cognitions individuelles. « Si l’échange collectif peut 

certainement faciliter le travail cognitif et la formation des opérations, le conflit sociocognitif 

peut lui, dans certaines conditions et à un moment donné du développement de l’individu, les 

susciter. Certes, le conflit sociocognitif n’est pas en lui-même créateur de formes mais il 
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déclenche les déséquilibres qui rendent nécessaire cette élaboration » (Clermont, 1979, p. 

35). La divergence des idées entre les partenaires suscite une réorientation du processus 

réflexif ; les élèves travaillent d’avantage sur les manières et les procédures de pensées (Doise 

& Mugny, 1991).  

La notion de "conflit socio-cognitif" désigne donc cette situation de déséquilibre entre 

une position propre momentanément interrogée et la proposition en opposition d'autrui. Cela 

exige un effort d'élaboration cognitive afin de pouvoir tenir compte de ces deux points de vue, 

c'est-à-dire de les intégrer dans un ensemble plus cohérent où les deux possibilités seront 

examinées, remises en question, pour rechercher la validité de l'une et / ou de l'autre, voire 

d’une troisième. C'est la résolution de cette sorte de dissonance que l'on appelle « résolution 

cognitive du conflit » 

 C’est  dans la recherche d’un dépassement du déséquilibre cognitif interindividuel que 

le sujet puisse dépasser son déséquilibre cognitif intra individuel et donc à progresser.  C’est 

dans ce sens que la réussite repose sur le dépassement des conflits (Doise & Mugny 1981).  

2.3.6 Etude de cas de malentendu dans les interactions 

Il a été montré précédemment que ces conflits prennent de l’ampleur au moment où les 

élèves verbalisent hors de la présence du professeur. Cette absence est génératrice de conflit. 

Pour ce faire, il est préférable de doter les élèves de moment de liberté  afin de susciter leurs 

spontanéités. C’est dans ces moments que les élèves trouvent l’occasion de confronter leurs 

différents points de vue. De là apparaît le conflit, lequel est généré par la divergence des 

points de vue. Raynal & Rieunie (1997, p. 85) reformulent la question ainsi « le problème 

posé aux chercheurs qui souhaitent étudier l’incidence du conflit sociocognitif sur le 

développement, consiste à identifier les différentes manières de provoquer ces conflit et à 

déterminer les variables sociales qui jouent un rôle significatif dans le développement ». 
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Une question se pose désormais : la présence de l’enseignant lors des séquences de 

verbalisation est-elle nécessaire voire souhaitable ? Ou bien encore est-il indispensable de 

mettre les élèves en situation de controverse au risque de générer des conflits et des 

malentendus ? 

Sur cette question, les avis restent partagés ; pour Gilly (1988), la discussion peut avoir 

des effets bénéfiques sans pour autant qu’il soit question de conflit. « Des effets bénéfiques de 

l’interaction ont en effet été observés sans qu’un véritable conflit entre les sujets ait pu être 

noté. Les observations pratiquées ont notamment permis de souligner l’aspect bénéfique 

d’interventions de stimulation et d’activation, d’interventions conduisant à un élargissement 

du champ du contrôle des réponses et de l’activité sans aucune manifestation de désaccord 

social » (Gilly, 1988, p.24). En d’autres termes, le conflit serait secondaire et non constitutif 

de discours. Deriaz, Poussin et Gréhaigne (1998) privilégient le recours au concept de débat 

d’idées, lequel est contesté puisque celui-ci s’oppose à des projets fondamentalement 

différents ; le désaccord quoique minime existe dès le départ. Toutefois, au sein d’une même 

équipe il peut régner une certaine entente qui fait que les membres partagent les mêmes 

convictions et communautés d’intérêts. En ce sens on ne peut pas postuler que les élèves 

s’inscrivent dans une défense des points de vue divergents mais dans une dynamique de 

points de vue communs. A cette situation d’entente convient plus le terme de « sens 

commun » que de « conflit discursif » (Kerbrat-Orecchioni, 1998). Par ailleurs Kerbrat- 

Orecchioini, propose une redéfinition du concept débat. Celui-ci n’est pas une discussion 

puisqu’il implique généralement un public, il acquiert alors un caractère médiatique. Or lors 

des séances d’EPS il n’est jamais une question de public pour les convaincre ; tout se joue 

entre les élèves. 

Dans cette même perspective, Nachon (2004) préfère mettre les élèves en situations 

d’interlocutions qui admettent « une propriété conceptualisante » ; celles-ci leur permettent de 
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jouer un rôle essentiel dans le développement de conscience et la sollicitation d’une pratique 

réflexive. En se sens Nachon (2004, p. 124) note que «par l’interlocution, les élèves peuvent 

répondre à un ensemble de questions essentielles, qui animent le jeu de Basket-ball. L’action 

appartient à l’équipe, et se donne, par ce fait, le droit d’être conçue et transformée. ». 

 Dans une interlocution, chacun des élèves est un co-acteur qui participe à la mise en 

œuvre de la dynamique d’apprentissage (Jonnaert, 2002). Pour sa part Brassac (1994) définit 

ces interlocutions comme des instruments de co-constructions des données. La reconstruction 

interlocutive de la rencontre s’avère un processus dynamique. La production individuelle d’un 

joueur peut être reçue et analysée par les différents sujets de l’équipe sans pour autant qu’elle 

génère un conflit. Ainsi ces interlocutions ne constituent pas qu’un simple transfert 

informationnelles mais aussi un inter-échange de représentations (Trognon, 1991). Perret-

Clermont (1979) prend le contre-pied de cette thèse et met au premier plan le rôle des conflits 

dans l’interaction verbale. Pour lui le conflit est un élément constitutif, sans quoi le discours 

ne serait tel.  Ces échanges se répercutent sur l’individu lui-même, ils lui permettent de se 

positionner et de prendre de recul par rapport à ce qu’il a dit a ce qui a été dit. Ceci revient à 

s’auto-évaluer et évaluer l’autre. Ce recul peut même remettre en question ce qui a été décidé 

en présence de l’enseignant. L’interaction sociale doit assurer aussi un certain conflit inter-

individuel et non seulement viser des solutions purement relationnelles en termes d’entente.  

Deux perspectives se présentent à l’élève; soit il conserve son ancienne représentation si 

l’argumentation adverse demeure peu convaincante, soit il adopte une nouvelle représentation 

plus équilibrée s’il est convaincu de la position adverse (Piaget, 1975). 

L’apprentissage coopératif met donc les apprenants en situation de co-résolution de 

problème et devant un double déséquilibre. Un premier déséquilibre inter individuel (diversité 

des réponses) et un déséquilibre intra individuel (conscience de l’existence des différentes 

réponses). L’organisation des connaissances des sujets peut être perçue comme 
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l’accumulation d’un ensemble de structures cognitives. Chaque nouvelle structure cognitive 

déclenche chez les  sujets un processus de réorganisation des savoirs. La structure cognitive 

enrichit et élargit le domaine cognitif des sujets qui sont à la recherche d’une stabilité 

constante sous forme d’équilibre plus stable (Carugati & Mugny, 1985). 

La notion de construction d’un seul produit collectif provoque une dynamique 

sociocognitive de collaboration. Chacun expose ses idées, défend ses hypothèses, ses 

stratégies qu’il juge comme plus pertinentes pour résoudre le problème, d’où divergence 

d’idées puis convergence pour aboutir à un accord. 
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CONCLUSION GENERALE   

 
Cette thèse s’inscrit dans une approche novatrice en didactique de l’EPS tunisienne, 

notamment en sports collectifs. Elle est sous-tendue par une démarche qui vise à utiliser 

l’apport des sciences du langage dans le cadre de la didactique de l’EPS aux fins de générer 

une posture réflexive des élèves. Recentrer l’attention sur le processus de verbalisation revient 

à intégrer de nouveaux paramètres faisant de l’investigation des productions langagières des 

points de vue de l’élève une condition sine qua non pour révéler les processus cognitifs sous-

jacents. Ce travail s’assigne l’objectif, d’une part d’opérer un changement de paradigme 

concernant les conceptions de l’apprentissage en sports collectifs, et d’autre part de proposer 

un modèle d’enseignement qui tienne compte de la nécessité de solliciter chez les élèves une 

certaine pratique réflexive. L’élève n’est plus un réceptacle dans le quel l’enseignant verse 

des connaissances et des solutions à reproduire, mais il est plutôt un acteur au sens plein du 

terme censé donner sa pleine contribution dans le processus d’enseignement /apprentissage. 

Notre étude part toujours d’une situation jouée où les élèves sont appelés à confronter 

leurs points de vue en présence/absence de l’enseignant aux fins de construire des règles de 

l’action efficaces permettant de franchir les obstacles rencontrés dans le jeu. L’utilisation du 

football en EPS et en club se redéfinit dès lors comme un rapport à autrui, l’élève s’inscrivant 

dans une recherche collective de savoirs par rapport à ses pairs. De ce fait, il devient un co-

auteur du sens du jeu en contexte. Cette construction se faisant par 

appropriation/validation/discussion des significations portées en jeu.  

Ainsi notre thèse a visé dans un premier lieu l’étude des effets directs d’une telle 

démarche basée sur la verbalisation, et dans un deuxième lieu la construction d’une typologie 

des productions verbales des élèves. Suite à l’analyse quantitative, nous n’avons pas pu mettre 

en évidence les effets immédiats directs de la verbalisation sur l’évolution du jeu en football. 
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Au terme d’un cycle d’apprentissage, une progression « négligeable » a été observée au 

niveau des balles conquises et des balles perdues.  L’impact de la verbalisation sur la 

progression de ces deux indicateurs est réduit, voire non directement observable dans le jeu. 

Les modifications sont non signifiantes, probablement à cause de l’évolution simultanée et 

systémique du rapport d’opposition (Nachon, 2004). A l’opposé, une évolution légère 

statistiquement non significative  a été remarquée en faveur des balles jouées et des buts 

marqués, dans la mesure où les élèves ont commencé dès la troisième rencontre à mieux 

conserver la balle, à tirer plus pour mieux concrétiser les occasions de but. Seulement 

l’indicateur « balle tirée » n’a pas permis d’enregistrer des modifications significatives et 

nettes. Ainsi, on peut considérer que l’effet de la verbalisation apparaît à partir de la troisième 

rencontre (le troisième match) au détriment des balles tirées. 

Puisque notre recherche se situe résolument dans une perspective cognitiviste qui 

ambitionne d’étudier la progression des verbatim des élèves, leurs interlocutions discursives 

ont subi des évolutions considérables durant le cycle. En effet, excepté les deux catégories de 

réponse (un début de décision) et (une décision avec justification) qui n’ont pas progressé de 

la même importance que  les autres modalités de réponses (pas de réponse), (hors sujet)  (au 

moins une alternative avec justification) et (reproche), ces dernières ont connu des évolutions 

notoires en faveur d’une richesse du processus de production des verbalisations. Ceci est 

vraisemblablement imputable à l’acquisition d’un ensemble de compétences langagières 

durant le cycle qui a permis aux élèves d’être de plus en plus responsables et impliqués, étant 

donné que leur activité interlocutoire est devenue ciblée et dynamique. De plus, leur attitude 

confiante sans se plier aux contraintes purement scolaires leur a permis d’émettre des 

réponses de plus en plus complexes en essayant d’agir sur l’allocutaire. Enfin, ils ont gagné 

en lucidité et en connaissance dans la mesure où la verbalisation a donné lieu à un large 
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éventail de modalités de réponses au cours desquelles les avis se sont opposés, engendrant 

ainsi un débat riche et consistant. 

La variable enseignant est déterminante au niveau des catégories de réponses « pas de 

réponse », « reproche » et « au moins une alternative avec justification ». Autrement dit, 

l’absence de l’enseignant encourage les élèves à deux processus. D’une part il s’agit de 

répondre spontanément sans être assujettis à une autorité qui contrôle leur prise de parole et 

impose le suivi d’un itinéraire interprétatif ancré dans le sujet de discussion.  D’autre part les 

élèves ont appris à prendre des décisions plus complexes et ont abouti au perfectionnement de 

leurs stratégies persuasives, puisque l’action de persuasion sur autrui est devenue un souci 

majeur. La présence de l’enseignant apparaît dès lors comme une autorité institutionnelle qui 

« impose » la modalité d’intervention langagière. C’est la raison pour laquelle son absence 

donne libre cours à l’activité illocutoire des élèves et rend possible l’emploi de certaines 

modalités de réponse susceptibles d’être inacceptables pour l’enseignant. C’est la catégorie de 

réponses « reproche » qui symbolise le mieux cette modalité. Pour le reste (hors sujet, un 

début de décision et une décision avec justification), la différence demeure non significative 

et la variable enseignant n’a pas d’influence sur lesdites modalités. 

Mieux encore, la variable enseignant agit nettement sur les modalités de réponses 

émises par les élèves. La présence de l’enseignant amène des conversations discursives où 

prédominent les connecteurs réévaluatifs qui mettent en place un climat d’entente et de 

connivence entre élèves. Chacun surenchérit sur les paroles de l’autre, tous les interlocuteurs 

convergent vers un point de vue partagé collectivement. On se trouve donc face à des 

interlocutions discursives où les élèves admettent ce que leurs collègues viennent de 

verbaliser (Nachon, 2004). 

En l’absence de l’enseignant, on passe à des discussions marquées par des conflits inter-

individuels. Ce sont les connecteurs contre-argumentatifs qui sont couramment utilisés et qui 
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aboutissent à des véritables prises de décision. L’aspect conflictuel laisse entrevoir une 

intention de mettre en cause les décisions préalablement adoptées et de bâtir d’autres 

stratégies d’action. On est donc face à d’authentiques situations de « débat d’idées » (Deriaz, 

Poussin, et Gréhaigne, 1998). Les connecteurs conclusifs se trouvent plus mobilisés en 

l’absence de l’enseignant puisqu’ils représentent le couronnement du cheminement 

interprétatif de chaque élève. Ces connecteurs sont d’importance car ils reflètent l’aptitude à 

formuler des jugements et à aboutir à une conclusion récapitulative. Suite à un débat 

conflictuel, ils marquent la genèse de controverses au cours desquelles chaque décision se 

heurte à une autre prise de position qui l’infirme ou la rectifie. Ces connecteurs conclusifs 

constituent pour ainsi dire la phase finale de l’activité interlocutoire. 

En l’absence de l’enseignant, ce sont les tensions émotionnelles qui occupent le devant 

de la scène et explicitent les idées refoulées en la présence de l’enseignant. En outre, cette 

absence favorise plus chez les élèves la construction d’énoncés complexes qui charrient avec 

eux d’autres suggestions souvent plus compliquées. Du moment que les élèves discutent 

indépendamment de la présence de l’enseignant, ils se trouvent en mesure de réviser les 

décisions déjà prises avec lui tout en mettant souvent en cause des projets déjà établis. C’est 

la raison pour laquelle nous proposons d’accorder aux élèves une marge importante de liberté 

que nous jugeons indispensable dans l’initiation des élèves à la prise de décision et à la 

construction d’un savoir lié à l’action. Cette recherche encourage encore à intégrer la 

technique de verbalisation chez les élèves dans les programmes d’EPS, notamment en sports 

collectifs. Il s’agit de réserver une part de liberté au cours de laquelle les élèves pourront 

s’exercer verbalement d’une façon volontaire et spontanée. Il s’en suit que l’interaction entre 

apprentissage et verbalisation est de nature dynamique ; nous pouvons suggérer qu’il serait 

bénéfique d’opter pour des séquences de discussion où les élèves pourraient s’exprimer aussi 

bien sous le contrôle de l’enseignant qu’en son absence provisoire. 
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C’est ainsi que cette étude sur les productions discursives met en évidence l’importance 

de la verbalisation dans le système d’enseignement/apprentissage en football en Tunisie, tant 

en l’absence qu’en la présence du professeur. L’absence de l’enseignant suscite une 

confrontation entre des points de vue individuels et collectifs. Cette situation génère un conflit 

de type inter-individuel auquel se superpose un autre conflit de type intra-individuel, 

remettant ainsi en cause les différentes prises de position des joueurs (Peraya & Meunier, 

1998). La discussion acquiert ainsi une valeur dialogique qui confère au jeu une dimension 

réfléchie et échangée. 

On peut dire donc que des discussions inter-élèves hors du contrôle de l’enseignant 

donnent plus de liberté à l’élève de s’exprimer puisqu’elles développent chez lui la 

spontanéité, laquelle est synonyme d’autonomie. C’est pourquoi il convient au professeur de 

prendre conscience de l’impact de cette liberté sur le jeu, raison pour laquelle nous invitons 

les enseignants à se distancier un tant soi peu de leurs élèves  afin qu’ils puissent confirmer ou 

infirmer librement ce qui est décidé en sa présence. Dès lors, l’absence de l’enseignant génère 

souvent des conflits qui s’amoindrissent en sa présence.  

A l’issue de ces constats, nous assistons à un changement du rôle de l’enseignant. Ce 

dernier doit détecter les moments où il doit se retirer momentanément pour laisser libre 

l’expression des élèves. Ceux- ci ont parfois besoin de se libérer de toutes leurs contraintes. 

De telles propositions n’excluent en aucun cas la présence de l’enseignant ; il s’agit tout 

simplement de réconcilier liberté momentanée des élèves et intervention de l’enseignant lors 

des séquences de verbalisation. En d’autres termes, l’enjeu est de responsabiliser les élèves et 

de leur permettre une expression spontanée, et d’autre part de leur permettre d’échanger en la 

présence de l’enseignant. La planification des séquences de verbalisation doit tenir compte de 

la possibilité  de s’exprimer librement.  
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Cette recherche comporte bien sûr un certain nombre de limites. Ainsi, toute 

verbalisation, bien qu’elle soit le reflet de la pensée, ne l’est pas forcément dans sa globalité. 

Intervient la censure, processus d’intelligence qui permet à l’individu de s’auto-contrôler et 

par la suite de choisir ses propos, d’où la complexité du passage de la pensée à l’action. Le 

concept même de spontanéité est à manipuler avec précautions. Peut-on parler de spontanéité 

dans le cas d’une auto-censure liée au contexte scolaire? 

Pour des raisons de méthodologie, les situations de jeu ont été réduites à quatre au lieu 

de huit. Notre intention a été de faire prévaloir les séquences de verbalisation sur les situations 

jouées. En d’autres termes, chaque groupe a bénéficié de quatre séances de jeu et de huit 

séquences de verbalisation. D’autre part, la littérature suggère que la verbalisation s’enserre  

entre trois moments : les temps d’action où les élèves sont en activité motrice, les temps 

d’observation et d’évaluation et le temps du débat d’idées (Deriaz, Poussin et Gréhaigne, 

1998). C’est ce qui explique notre choix méthodologique. 

De plus, pour vérifier l’hypothèse principale qui est en relation avec les effets directs de 

la verbalisation, nous avons opté pour une analyse globale qui vise à comparer les résultats de 

80 élèves avant/après chaque séquence de verbalisation, sans toutefois tenir compte des effets 

de la verbalisation au niveau des équipes.  

Par ailleurs, certains marqueurs discursifs n’ont pas été pris en considération étant 

donnée  la richesse de notre corpus. Nous avons alors opté pour une étude sélective. Parmi les 

marqueurs exclus figurent les injures, lesquelles demandent une étude socio-linguistique 

appropriée particulière. 

D’autres moyens de communications entrent en jeu sans pour autant qu’ils soient pris en 

compte. Il s’agit des gestes, des rires, des mimiques, etc. Etant donnée l’hétérogénéité des 

phénomènes qui entrent en jeu dans les sports collectifs, l’étude de la verbalisation des élèves 

doit non seulement prendre en considération la signification de cette verbalisation mais aussi 
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scruter le non-dit. « L’opération de découpage laisse une large place à l’intuition et ces 

résultats varient pour un même corpus d’un analyste à l’autre » (Kerbrat-Orecchioni, 1998, p. 

220). 

La traduction elle-même pose un problème puisqu’elle peut être à l’origine d’une 

dérivation de sens. L’arsenal langagier change d’une langue à une autre, le pire est que 

certains mots ou actes demeurent intraduisibles puisqu’ils sont le propre de telle langue et non 

d’une autre.  

Cette étude nous a permis de déduire que la présence de l’enseignant au cours des 

séquences de verbalisation peut être gênante pour les élèves, si bien qu’elle peut l’appauvrir. 

C’est pour cette raison que nous avons recommandé une liberté mesurée aux élèves pour les 

laisser discuter entre eux. Cette  recommandation s’avère première dans le champ de la 

didactique des activités physiques sportives et artistiques. 

Enfin, cette étude aura le mérite de prouver l’intérêt des compétences langagières ainsi 

que l’intelligence des élèves tunisiens à se doter d’une stratégie langagière riche dans le jeu. 

En outre, il convient de noter qu’aucune recherche n’a pris comme objet d’étude le langage 

tunisien parlé. Etant une première en Tunisie, nous espérons avoir ouvert le champ à d’autres 

études en vue l’approche dans une perspective interdisciplinaire, notamment en didactique des 

sports collectifs.  
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Corpus : verbatims des élèves 

• Rencontre 1 (A#C) 
 
- Equipe A 
 

Sans présence du professeur 

Makram ♂ : - écoutez, pour cette fois-ci, je ne vais pas reculer en arrière. Il faut  que  je 

marque moi aussi. 

�ّ6�56
، اI�7 ��6آ� زاد ���ة ها�)�  ،�����.ذي را��T �� Jدش +�ش ��]_ ا  - 

Mohamed Naceur ♂: - Mohamed Ali, tu viens me remplacer ? 

 -،��T %6K� �/� ؟��]L+ %1� 

Mohamed  Ali ♂: - non, tu n’as pas entendu le professeur, il a ordonné qu’on ne  

 change pas de gardien. 


 ا�ـ#�ل �� �(�� �56I �� ،H �%ّ3�� اIe��ذ آ�
لC.  -    

Nawfel ♂ : - et pourquoi tu veux opérer un changement, tu assumes bien ton poste. 

� ل وLTش +�ش �%ّ3�]L+ �� ���� 0و�.  - 

Mohamed Naceur ♂: - je veux marquer des buts. 


ات- ��
  .�RK ��6آ� +

Amel ♀ : - et nous les filles, on n’a pas le droit de marquer !! 

 �� � �7ّT �� �73ت�!!�ش ا�VK +�ش ��6آ
�7K ا  - 

Mohamed Ali ♂: - que tu marques ! Qui t’en empêche ? 


ن �%ك؟ !ي ��آ�+ّ���  - 

Amel ♀ : - reprens ta place en arrière et tu verras qu’on va marquer. 

J����� ا�]L+ %� 0و ار]_ أ� 
ّ� 
.ا�1
ف آ�&�ش ��6آ  - 

Mohamed Ali  ♂: - ok, je vais reprendre ma place en arrière et on va voir si tu as  raison ! 

�+ ��]L3��� وه� ه��J +�ش ��]_ ���
اّ� Hّا ��6آ� و إ
�
1�  H!  - 
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En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué au cours du jeu ? 

  ��ّ�
 �� ا�NEH 35$ ؟ش  - 

Khaled ♂ : - l’autre équipe est trop faible Mr. 

���+ $&�5j �9ى� R��� 
�I
�.  - 

Nawfel ♂ : - c’est vrai, ils n’ont jamais tenté de marquer. 

-  ،VK��+�ّE ش
����7ة +�E ���ّ� Jو
  .ش  �6آ

Professeur : - c’est tout ? Il n’y a pas d’autres choses ? Ok, pourquoi ils sont faibles ? 

 -
    �5jف؟ ��
+�ه�، LTش ه  ؟�ش �E]$ أ��ى�� �6ّ ؟أآ�ه

Khaled ♂ : - parce qu’on a pu les dépasser en un contre un plusieurs fois. 

/ّ� ���� LT�3 %� �76���+ %Eوا %j %Eوا �� $�
8B+ Aه
I �ّات�.  

Professeur : - c’est tout ? 

 - أآ�ه
؟

 Aucune réponse 

      -H إ]�+$

Professeur : - quoi aussi ? 

  
���؟ �7ّ  - 

Nawfel ♂ : - rien Mr ! Peut être qu’on doit être plus sérieux et on doit mieux  exploiter les 

occasions. 

 -
�

،  H '�6زم ���I

ا أآ�Z ��ص]ّ% ا�� �C�9� ا
� . �' أآ�Z و ��Kو

Professeur : - quoi d’autre ? 


���؟ �7ّ  - 

  Aucune réponse          

H إ]�+$                                                                    
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- Equipe C 
 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ? 


 ؟��NEH ش  - 

Rim ♀ : - rien, mais… ! 

 -   !...E�J ��، أ�� 

Professeur : - mais quoi ?  

؟ّ
أ�� �7  - 

 Aucune réponse 

 - � إ����. 

Professeur : - alors ? 

؟�ــ
رأ  - 

Mohamed Hedi ♂: - je ne sais pas, mais il y’a plein de choses qui ne vont pas ! 

!ش ����'
�E]�ت � �� ��5ش، ��� ��6ّ +���  - 

Professeur : - et les autres, qu’avez-vous remarqué ?  


ّ7� ،' �9�
ا و \NEH؟  - 

Khaled ♂ : - ils jouent mieux que nous. 

35
ا ��� ��7� .  - 

Dorsaf ♀ : - Mr, est-ce qu’on va jouer la prochaine fois. Autrement dit, si on allai rejouer 

contre le même adversaire. 


�B��+ ��� ،��ّ6���ش ��35
ا �ة ا�/� $؟ ��75ه� +ش ��35
ا ا c&� 6ّ�#%ام�ة ا�/� $؟��R ا  - 

Khaled ♂ : - personnellement, j’espère qu’on ne jouera pas contre cette équipe. 

7ّ�����jس ��� واE% �' ا c&� _� ش
35�� ��  $�ّ+�R��.  - 
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 Sans présence du professeur 

Khaled ♂ : - pourquoi vous n’avez pas parlé devant le professeur ? 

 - ��ّ�� �� A��+ ش #ّ%ش
 ام اIe��ذ؟6�

Wejden ♀ : - tu veux que je parle et que je lui dise que tu es le responsable de notre  

 échec ! 

 -3ّK�%ّ#  ل
C� و A����  �7وف ام��+  �ّ� ! �R3I 0 ا��B9رة� إا

Rim ♀ : - oui, c’est vrai, c’est toi qui nous ait fait perdre le match parce que tu ne fais pas 

participer les autres. 

 .� � �7��B���� �R5�� RK وE%ك�0 ه
 ا�ّ�أي +��VK إ- 

Mohamed ♂ Hedi ♂: - est ce que vous allez vous disputer, qui en est le responsable ?  

 

ن ا�R3B؟�+ ��� �ّ�� ،
ش ���5رآ  - 

Amal ♀ : - si tu veux qu’on soit à égAli ♂té, il faut que les filles marquent les filles,  et  les 

garçons marquent les garçons, à savoir si on l’appliquera. 

�A8؟  �(م ا��73ت  %ّ1- 
�%5� RK�%ّ1  دHوe�73ت و ا�
 و إ���Hّ ز�6T +�. و اeوHدو اC3\� ؟ شH 

Hosni ♂ : - c’est vrai  Khaled ♂  marque Mohamed Ali  parce qu’il est le plus fort 

 - ^�K] %ّ� 0إ� %��� K�6A8�� %Eى وا
 .% J�T  ��T ����و أ#

Khaled ♂ : - ok mon ami, je vais le marquer, et on va voir si vous allez marquer  ou non ! 

Pourtant je sais très bien que le problème ne réside pas en moi. C’est plutôt notre jeu collectif. 

�3، ��
 �K-�وا،- E�] و +�ه�
� ّّH ا و

آA ��6آ�
1� �ّ��+ ،H�� ا���16$ �1ّ � �� ��5ف ���^ إ�Ag�ّ إّ

�R5 ا��Cوب� �� أّ�ّ� $C �� �� ��. 
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• Rencontre 2 (B#D) 
 
- Equipe B 
 

Sans présence du professeur 

Al i ♂ : - pourquoi vous jouez  de cette façon ? 

�35�� A��3ا ه��؟�
  -  

Mohamed Ali ♂ : - savez vous que vous avez perdu le match bêtement !  

$��83+. ��A إ  �+ ���ّ
��B� A�ا� ا� - 

Makram ♂ : - le professeur va venir pour nous montrer comment jouer.  


ر 7-   
 .� آ�&�ش ��35
ا�و ]�ي ا��3وف �ّ

Mohamed Ali ♂ : - de quoi tu parles, est ce que le professeur va marquer à notre place ! Il  faut 

compter sur soi. 

 -
ّ7� J�T + �3وف��Hزم �6ّ5 !ش  �6آ� �� +]L����7�K%ث، ��� اEرو J�T S. 

Amal ♀ : - si on nous avait fait participer au jeu, on ne serait pas perdants.  

 
.���7 ��5آA را�� �� ����Bش ا3
��5ّ آ�ن ]��ّ - 

Fatma ♀ : - oui, c’est vrai ! Moi par exemple, bien que je sois à deux reprise seule face au 

gardien, tu ne m’as pas passé le ballon. 

VK�
ل و��  �� ،و ا* +�C�
رة��T\�� ����' وE%ي #ّ%ام ا��
��� ا.  - 

Makram ♂ : - ok, bien que je sache que tu vas échouer, je te passerai comme même la balle. 



رة، +�ه�، ����.�� +�ه� � �� ��S65 ��5ف إّ�رAg إّ� �%ّ5 �� ا  - 

Amal ♀ : - savez vous que vous avez perdu parce que les garçons de leur équipe sont plus fort 

que les notre ! 

 �ّ��3��A ا��K� د���Hى �' او
. �7����B ���� وHدهA ا# - 

Mohamed Ali ♂ : - je vais me poster derrière pour les empêcher de marquer, l’essentiel c’est que 

vous marquiez des buts. 

 �C3� 
�� 
�� +�ش �� ��68��9  �6آ���.ا��
�� ا�C%ام ا��g ��آ
 ا،�� ا - 
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En présence du professeur 

Professeur : - sur quoi vous vous  êtes mis d’accord les garçons ?  

 -
 ؟د
Hا �اش �&�ه6�

 Aucune réponse. 

.H إ]�+$  

Professeur : - ok, qu’avez-vous remarqué ? 


 ؟�NEH  ه� اش�+ - 

Amal ♀ : - rien Mr.  

 -�ّE
�I
� �� J. 

Professeur : - et vous, ceux qui sont en train d’observer? 

 �ّ��
؟  و ا��
�� اNEL� ' %T�#  - 

Makram ♂ : - nous sommes entrain d’encaisser des buts, bêtement. 

�3
 �� أه%اف +$��83C� ' %T�#.  - 

Amal ♀ : - c’est pour cette raison qu’il faut savoir comment marquer et comment  défendre 

notre camp. 

 -�
 .او آ�&�ش �%ا�5
 اآ�&�ش ��6آ
 اذاك LTش  �(���5� �7

Professeur : - quoi d’autre ? 


��� ؟ �7ّ  - 

Makram ♂ : - c’est tout, Mr ! 

� 

آ8�I
�!  - 

Amal ♀ : - inchallah  Mr; J’espère qu’on ne commettra pas les mêmes fautes du premier mi-

temps, puisqu’on a déjà discuté. 

 -�ّ�1
ط ا� . J�T������7K د /� ��71#�7. 
��Hإن ��ء ا* أI��ذ �� ��5ودوش �&c اLgeط ���ع ا
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- Equipe D 
 

En présence du professeur 

Professeur : - donnez- moi  vos remarques à propos du  jeu. 

$35��
�� �J�T A���NEL ا\Tا.  - 

Mohamed Hedi ♂: - nous sommes plus fort qu’eux Mr!  

 -  
�I
� A87� ى
 .�K' أ#

Makram ♂ : - normalement on pourrait marquer plus de buts.   

6
ن �ّ/�
ر���

ات ا6
 ��6آ��
+ �Zأآ.  - 

Professeur : - c’est tout.  

آ� ه
؟�  - 

 Aucune réponse. 

.H إ]�+$  

Professeur : - et les autres, qu’avez-vous remarqué ? 


ّ7� ،' �9�؟NEH�A و  - 

Ali ♂ ♂ : - vraiment Mr … je ne sais pas, mais… On ne peut rien faire. 

 -�ّ

  �8د 7�I
6
ا ��65
ا E�J ���ّ/� �... �� ����5ش، �... �. 

Professeur : - mais quoi ? 


؟أ�� �7ّ  - 

Ali ♂ ♂ : -  il faut continuer avec la même stratégie, parce qu’on joue bien. 

6ّ�� �7�)� 
35
ا ���^�آّهّ� ا��� ���� J�T ،�.  - 

Professeur : - comment va-t-on faire alors ? 


ش ��65
 ��H؟�+ �7ّ  - 

Makram ♂ : - il faut marquer d’autres buts. Comme on l’a déjà fait au cours de la  

 première mi-temps. 


ات ا��6آ
 ا�( %و �(��7 - ��
+ .�ّ�
ن ا��6�
��Hآ��7�6T �6 �� ا. 
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 Sans présence du professeur 

Mohamed ♂ ♂ : - vous savez, ils sont plus forts que nous et nous avons gagné par  chance, pas 

plus. 

 -� .ر+�7KهA زه�H أآH �Z أ#S �� و ��7K ه
�� ا#
ى ��3��7ّ��A اّ

Mohamed Hedi ♂: - alors ! Tu penses que nous avons marqué  par  chance ?  Mais qu’est-  ce 

que tu racontes ? 

� إّ� ،ي�-��+ �� $� � ��7K ��آ��7 +��(ه�؟ ����K +�اس أ��؟ ��

Khaled ♂ : - vous savez ! S’ils ont un bon gardien nous ne pourrons jamais les vaincre. 


ل +�ه�، ���6T �� +�ش إّ�آ�ن ]�ء  !�
ا ��5- # A7%هTAه
K+�� ا
6/. 

Dorsaf ♀ : - si vous aviez participé au jeu avec nous, certainement  qu’on aurait pu marquer 

plusieurs autres buts.  mais vous, vous êtes en train de regarder. 


ات أ�� 'ا�� ��35$ ����5، ر�� ا�ّ� د���
اآ�ن ��

 ��� ا��
��. آ��7 +��� +[�&�� ' %T�#ا.  - 

 

Houyem ♀ : - c’est vrai, pourquoi vous jouez seul ? 

،VK�+ ؟Aآ%Eا و
و LTش ��35  - 

Makram ♂ : - si on préfère le jeu individuel, c’est parce que t’a reçue la balle deux fois et tu les 

as ratées. 

35
ا و���� J�T ��%E�8�5�ّj رة و
��.�� ����' أT\��7ك ا  - 

Houyem ♀ : - et toi, tu n’a jamais perdu une balle ? 

 -�ّE 0ّ�وا�j �� ة� �� Jرة؟
 05 آ

Rim ♀ : - tout le monde perd des balles, sauf que nous, nous les perdons devant notre cage. On 

ne sait pas ni où ni quand perdre la balle, c’est ça le plus important.   

 -Aّ� ��%�
رة، ���  `ّ� �واE% �� ا��5��7
ا �� �T�# �7K% ' �`ّ�إّ� ،�� ا���16$ ��'�5 اT��� ج����� . ه� #%ام ا

�ّ�
رة، اذاك ه
 إ����5
ش H و#��	 H آ�&�ش �`�5
ا ا� $ 
 .+�� ا�&� %ة �
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• Rencontre 3 (A#D) 
 
- Equipe A 

 
Sans présence du professeur 

Khaled ♂ : - pourquoi vous jouez de cette façon ? 


ّ35�� A��+ ؟هّ� �ش�  - 

Mohamed Ali ♂ : - pourquoi on  joue ainsi !  

 !�LTش ��35
ا هّ�و- 

Khaled ♂ : - vous n’êtes pas bien organisé 

'�6N7� �6آ ��.  - 

Makram ♂ : - non Mr, nous sommes organisés, sauf qu’il ne faut pas ignorer leur  supériorité 

en jeu. 

�7Eي، أ%�I H �6'، أ�� هN7زاد� ��
 �ّ�#$35
 �' �7��T �� ا.  - 

 

Khaled ♂ : - on n’arrive pas à  marquer des buts. On en ignore la raison ! 

 .�76ش ��6آ
ا���/ ��ش ��ه�6' و LTش�و[��7ش +�ش ��6آ
ا و ���- 

Makram ♂ : - ok, qu’est ce que tu veux qu’on fasse ?  

�73K�  
؟ا��65
 +�ه�، �7ّ  - 

 

Fatma ♀ : - jouez comme la dernière fois, mais avec plus de prudence. 

.وا +���7 أآ�Zدّ��� ��. ��35
ا آ��6 ��� ��ة  - 

 

Mohamed Ali ♂ : -  l’autre fois, nous étions plus forts qu’eux. Apparemment cette fois, ils  ont 

repris leur force. 

�ّ6�
وّذّ �ة ه�� ا�6ّ�، �� أ#
ى ��9A87ى، آ7ّ�ة اC� �+آ�ن [%#�7 ر $.  - 
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Mohamed  Naceur ♂: - écoute, eux ils sont agressifs en jouant. 

 ��
.�35$�� اّ� راه�K] Aح أ6I_، ه  - 

Mohamed  Ali ♂ : - non seulement ils sont agressifs, mais ils ne cessent de nous donner des 

coups. 


ا ،آ8
��ه6
ش [�Kح �+�`  ' %T�# $T�6/�.ا  - 

Lobna ♀ : - non, ce n’est pas le cas, car nous nous sommes pas assez agressifs ! En principe 

nous devons être plus agressifs.  

-H، � �7K� ���� ^�K] ش

ا أ[^ �' هّ����ه�
6
ن ���
ر��� ،,�B �#ش أ���.  

 

  
En présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques ! 

A���NEL� ��
\Tا!  - 

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ : -  le jeu ne marche pas Mr 

 -�ّ�
ا�I
 .35$ ��ه�� ����� �

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂: - de  plus, je ne sais pas… mais ils sont trop agressifs. 


�� ه�... زاد، �� ��5ش,�B �#أ �I�  زاد ��.  - 

Professeur: - quoi encore ? 

�  
��؟�7ّ  - 

Aucune réponse 

.H إ]�+$ - 

Professeur: - c’est tout ! Vous avez joué dix minutes et vous n’avez rien remarqué? 

 -�
�35� ،

 اك ه�NEH �� و Vt�#�1ة دT؟ ا�� 

Mohamed Naceur ♂: - Mr, si nous jouons encore avec un peu d’agressivité  on gagnera 

sûrement.  
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�I

هA ا�
 �[�Kح �
ّ  ا��35
 آ�ن �K+��.  - 

Professeur: - que pouvez-vous faire encore pour gagner ? 


ّ7� �
هA؟ا ���65
 ا� �6/7
اّK+�� ش�+ ��  - 

Mohamed Naceur ♂: - comme je vous ai dit Mr, il faut qu’on joue avec plus de sérieux parce 

qu’ils nous ont arraché plein de ballons, si bien qu’ils ont failli marquer. Donc il faut trouver 

comment préserver la balle. 

-  �
أI��ذ  �(��7 ��35
آ��6 #�� ��I ه ا���� J�T �Zأآ
����+ �7�
�� � �7�

ات آ
ر و ��آ��
 �(�C�� �7ـ
ا  ذاك LTش�. +


ا J�T آ
ر��7N&K�B� آ�&�ش .  

Lobna ♀ : - l’autre fois, nous avons joué mieux, alors que cette fois nous n’étions pas assez 

concentrés.  

6ّ�، �����735 � ا��6ة ��9ى�.��ش ��آ( '�ة ه�ذي  ��� ��Bرة ا  - 

 

- Equipe D 
 

En présencedu professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué dans le jeu ? 

�ّ�
 �� ا�NEH 35$؟اش  - 

Makram ♂ : - plein de choses Mr. 

 -��+�  
�I
� u ا
E. 

Professeur : - donnez-moi un exemple   

 - ��
\Tلا�Z�.     

Makram ♂ : - je ne sais pas exactement. Mais plein de choses ont été appliquées sur  

 le terrain, alors que d’autres non. 

-   v3N� .�E]�ت ��7C3هA و �E]�ت H ، ��� +����� ��5ش +�

Professeur : - et les autres, vous n’avez rien remarqué ? 

�
ا ��؟ �9 '، ��و �NEH  - 
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  Aucune réponse $+�[إ H.  

Professeur : - rien ! 

  ��!  - 

Khaled ♂. : - nous avons raté plein  d’occasions pour  marquer des buts. 

���+ �75�ّj ات
��
.��ص ���ع +  - 

Professeur : - pourquoi avez-vous raté  ces occasions alors ? 

�ّj شLT وAه
ا�&�ص هmو�� ��H؟ 5�  - 

Khaled ♂ : - -  les occasions ont été ratées et c’est tout. 

.آ�ه
��ص �j 5$ و �  - 

Mohamed ♂ ♂ : - oui, les occasions ont été ratées. On les regrettera sûrement.  

�%7
ا LTهA ا*إي ��ص �j 5$ و� ��.  - 

Professeur : - et les autres … ? 

��9 '؟و   - 

Mohamed  ♂ : -  inchalla on fera  mieux que ça  Mr. en somme on n’était pas si   mal 

durant la première mi-temps.   


إن ��ء ا*�I
�65
ا �� ��� �' ه�� �� . � 
`5+ R��# �� ���� J�T �7ّنآ
.�ش �� �3' +�و��� ���  - 

 

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - sérieusement on peut gagner  et avec un large score. 

�6 �/6
اI�ّ�
ا +�K+�� ر
�B+.  - 

Mohamed Hedi ♂ : - certes, on peut gagner, mais pas avec un large score. L’objectif  

   demeure difficile à réAli ♂ser. 



 ا�/6K+��� ،يا، إي
� R�5] ر
�B+ �� .C3  ,����/+
�R�5] �6 د J.  - 

Mohamed ♂: - écoutez, n’allez pas croire que je suis parfait pour ne pas encaisser  des buts. 
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��16 �� +���A را�� ���رة +  �� ��
56Iات�أ
��
+ ��3C� �� ش.  - 

Makram ♂ : - et pourquoi tu as peur cher ami.  Même si on perd, ce ne sera pas la fin  du 

monde. 


+�، و +ّ��- K] , �� � .و �0 ا�%��� ،را�� ����B ش +�

Dorsaf ♀ : - non mon ami, il faut qu’on gagne. Je ne supporte pas la défaite. 


K+�� �3،  �(مE�] Hرة را��  ،ا�B9� ��6K� ��.  - 

 

Mohamed ♂ Hedi ♂: - si vous voulez qu’on gagne ? il faut que les filles nous aident d’avantage. 

3ّK�
K+�� ��
. �(�A8  �5و�
ن �
 $ا��73ت  ا؟  - 

Amal ♀ : -et vous les garçons, vous pensez vraiment qu’on fait partie  de l’équipe? 

7Eرا�� أ VK�+ را�� A��
Hد، ���� �� +�� ��
��R؟�ّ�� �و ا��  - 

 

Dorsaf ♀ : - croyez-moi, si vous continuez à mener un jeu individuel, vous allez sûrement 

perdre.  Vous allez voir. 


 ��B9وا� Aآ%Eا و

ا�. [%#
��، آ�ن ���6
ا ��35�
1� 
�.  - 

Mohamed Hedi ♂: - si on perd,   vous en serez les responsables. 

.إ��
�� ا�R3B راه
 آ�ن ��B9وا  - 

 

• Rencontre 4 (B#C) 
 
- Equipe B 

 
Sans présence du professeur 

Mohamed Ali ♂ : - c’est très bien les garçons. Vous avez très bien joué.  

Kّ] ا
���
ا +��C%ا�35�
Hد، .  - 

Fatma ♀ : -  malheureusement, nous n’avons pas marqué ! 

 .�� ��Bرة، �� ��آ��7ش�- 
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Mohamed  Ali ♂ : - ce n’est pas grave, nous marquerons la prochaine fois. 

� ،$��1� ��
.ة ا�/� $ا�6ّ� ا�
 ��6آ  - 

Ali ♂ : - sérieusement, si vous postez un défenseur fixe en défense, ils ne pourront 

certainement pas marquer le 2ème but. 

 -\ّE آ�ن ،$Eا�-+����
ا واE% إ����
� ���c رام ����آ
ش ��
3� .ا����Z �7 ا

Makram ♂ : - non cher ami il faut attaquer ensemble et défendre ensemble. 

�3E�] H، S��. �(��7 ���آ
ا ا��S و �%ا�5
ا ا - 

Amel ♀ : - toi « Amal ♀»  surveille « Dorsaf ♀ » pour que le jeu puisse marcher. 

 .ش ا��35$ ���16ر[�ف +أ�S أE-� د  -

Amal ♀ : - pourquoi tu parles de cette façon ? tu penses que je ne suis pas en train de la 

surveiller ! 

 -�8��]�E ����� ���3�  ���K ��5ي هّ��؟ �� �� �� +��! 

 

Makram ♂ : -non, tu ne l’as pas surveillée. Ils viennent de marquer parce que la personne 

concernée était libre.  

 ،H�8 و��]�E �7 ه��آ��
� وE%ه�J�T ����ك �ّ� 
�� ��آ�3E�] 0�.  - 

 

Amal ♀ : - non Mr, ils ont marqué non pas parce que je n’ai pas marqué mon adversaire, mais 

plutôt parce que Makram ♂ ne m’a pas bien couvert. Normalement, on joue ensemble et on 

partage les taches, l’un attaque et l’autre défend, le premier s’engage et le deuxième assure la 

couverture. 

�7، �
�I H%ي، ه- �

ش  J�T������ 3E�] 03�I��، ��� ��آ���T ش�\g �� م��� ���� J�T �� . ا
6
ن ��35�
ر���

 �7`5+ _� S��
ا +L -�7، وا�A[�8  %Eو ا�%3 H ا�_، و%  �� ��H
� ���T �\k  ���Z� . C%م و ا
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En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ? 


ا؟�NEH ش� - 

Mohamed Ali ♂ : - on joue très bien, mais il faut marquer des buts 


ات35
ا ���^ �����
.��  �(م ��6آ
ا +  - 

Professeur : - qu’est ce qu’il faut faire alors ? 


 -  �(م ��65
ا ��H؟ �7ّ

Ali ♂ : -  il faut tout d’abord que nous n’acception pas de buts, pour que vous puissiez marquer 

par la suite.  


ات و �53%  �(��7 ��6آ
ا��
�3
ش +C� �� ع�I م)� .  - 

Mohamed Ali ♂ ♂ : - mais eux ils ne sont pas en train d’attaquer !  Ce que je remarque c’est 

qu’ils sont toujours en arrière. 

 -����� !ه
�� ��هT�# �6% ' إ ��آ
ا ���7 �� ا���16$ إ���1
ف ��هA د T�# �6% ' إ� ��. 

Amal ♀ : - Mr, demandez leur de nous laisser  jouer avec eux, moi et Fatma ♀. 

 -،
�I
� A8�# و �� ،Aا ��5ه
35�� ��
�9  $6���. 

Fatma ♀ : - c’est vrai Mr, ils ne nous demandent que  de récupérer la balle de l’adversaire, sans 

pour autant qu’ils nous fassent participer au jeu.  

�3
ا ��7 آ�ن �&�
ا ا�\  ،
�I
� ^�K]�،ر
 �v3  رة
��
ي �� +�ش إ 5%و��7 ا�.  - 

 

Makram ♂ : - oui, je ne te passe pas la balle parce que tu la rates toujours. Bref, vous n’êtes pas 

capables de jouer. 

��.�' أ[�
ا ����5 +��� �+�5�B��ه��� +�ش ���35. _ ��ه�ّ�
رة J�T ����ك د �6 �`إي، �� �5% ��� ا  

 

 

 - 
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- Equipe C 

Sans  présence du professeur 

Amal ♀ : - très bien les garçons, continuez, comme ça et nous allons gagner. 


Hد، آ�6
ا هّ���
ا ��K] ا
K+�� 
.و �  - 

Mohamed ♂ : - on pouvait faire mieux si nous  étions plus proche l’un de l’autre. 

 .أآ��Z إ�/6
ا ��65
ا �� ��� آ�ن ]��7 #�اب �53`�7 آ7ّ -

Khaled ♂ : - il faut surtout se concentrer devant leur cage. 


ا #%ام ا���ج ���A8T �(م ��آّ���I ،وا).  - 

Rim ♀ : - vous nous donnez des leçons sur la manière dont on doit préserver la balle, alors que 

c’est vous qui la perdait toujours. 

K� دH
� ��

�آ�&�ش  ا�
ا��N&K�Bا ��ه� ا
5�`� ' %T�# ��
رة و ا��
�� إ��.J�T ا  - 

Ali ♂ : - c’est nous qui l’avons perdue ! Mettez vous en tête, que si nous étions seulement des 

garçons contre des garçons on aurait pu mettre fin au match avec un large score.  

-7Eا� �ّ`�

رآ�ن ]��7 ��35
ا اوHد j% اوHد ��� H ��5ف  !��ه� ا5�B+ A�7هK+را�� ر 
 .آ8

Khaled ♂ : - vous voulez jouez avec nous les filles ? Approchez vous de nous au  moins et 

occupez les espaces libres. 


3Kا� 
3
ا��7 و  اا#�+
 ا ����5 ��73ت؟��35T $gر�&�.ا�P L3 ا  - 

Wejden ♀ : - écoutez, je vais plus revenir en arrière je vais attendre les contres-attaques. 


56Iاا�����
��� ،، را��  ��5دش +�ش ��]_ ا���T ام%C�.+�ش �JC3 ا  - 

Hosni ♂ : - ok, laissez une fille et un garçon en avant, et deux autres en arrière. C’est ainsi 

qu’on pourra gérer tout le terrain. 

�� و ه�� �/6
ا �35
ا ���.ا���ان+�ه� ���JC3 د �6 +�7$ و و��% ا�C%ام و +�7$ وو��% ا  - 
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En présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques 

 A���NEL� ��
\T؟أ  - 

Med Hed : - le jeu est bien Mr mais nous pourrons perdre le match. 


، �ا��35$ +�ه�$ �I
6
ا ��B9وا ا�\�ح�/� ��.  - 

Mohamed ♂ : - Mr, on perd la balle rapidement. 

_B�� رة
��
 #��B9� ' %Tوا �� ا�I
�.  - 

 

Ali ♂ : - on la perd parce que nous sommes marqués et parce que les autres mettent la pression 

sur celui qui détient la balle.  

 -�� J�T �7 و��
رة ���� ه
�� #�اب ��
رة���B9وا �� ا��
ا J�T إ�� 7T%وا ا\k`  ' %T�# ' �9� �. 

 

Professeur : - quelle serait la solution ? 


ا�SK؟ �7ّ  - 

Hosni ♂ : - il faut trouver plus de solutions. 

�
لا�SK إّ�E �Zأآ J�T ا
[
.  - 

Khaled ♂ : - il faut demander d’avantage la balle et surtout ne pas la perdre dans notre zone. 


ا �� ��B9و  -���I �Zرة أآ
��
ر �(��7 �\�3
ا ا����7 ش ا
 .#%ام #

Dorsaf ♀ : - en plus il faut exercer plus de pression sur eux.  

�Zأآ AهLT ا
\k`� و  �(م زاد.  - 

Rim ♀ : -  essayez de tirer de loin et sûrement on va marquer. 


ا ��
.ا* �
 إ��6آ
ا�ء �1إ��53% و ]�+
ا �  - 

Khaled ♂ : - la cage n’est pas dix  mètres sur dix  mètres pour qu’on puisse marquer de loin. 


ل C�.ش �/6
ا ��6آ
ا �' +�5%�����وا + �� �1Tة ����و �1T J�Tةا  - 
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• Rencontre 5 (A#C) 
 
- Equipe A 

 
En présence du professeur 

Professeur : - qu'avez-vous remarqué ? 


؟�NEH اش - 

Mohamed Ali ♂ : - cette fois, le match était plus difficile que l’autre fois Mr. 

 -�ّ6���6ة إ�� ���0ا�� R5]أ 
�I
� $35�� .ة ا

Nawfel ♂ : - c’est vrai, l’autre fois, c’était plus facile….moins compliqué. 

S8Iى، آ��0 أ��e�6ة ا�.و ������ �C5%ة... +��VK، ا  - 

Professeur : - à votre avis, pourquoi ? 

 - RBE را �A، و LTش؟

Amel ♀ : -  peut être parce qu’ils  sont plus organisés cette fois-ci 

�
.� ا��6ة ه '�6`7� $ m��� J�T '�6 ����ه  - 

Khaled ♂ : - et peut être aussi parce que  nous ne sommes pas assez organisés.  

�7Eأ ������ J�T �6' آ��6  �(م� � و  �6' زادN7� ش��.  - 

Professeur : - quelle serait la solution? 

/ّ7  �7� SK�
ن؟ و ا�  A  - 

Mohamed ♂ Naceur ♂: -  la solution c’est qu’il ne faut pas encaisser des buts tout d’abord. 

�3
شC� �� ،SK�
ات  ا�T�B$ ا��
+. - 

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ : - la solution c’est de marquer davantage de buts. 


ات��
.ا�SK �( %وا ��6آ
ا +  - 

Makram ♂ : - et vous les filles ! il faut nous aider encore plus! 

.و ا��
�� ا��73ت  �(م ��5و�
�� أآ�Z �' هّ��  - 

Amel ♀ : - ok, on va essayer. 
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ا�.+�ه�، �
 ��Kو  - 

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ : - oui, il faut essayer, si non on ne  pourra rien faire. 


ا �- � .آ��� �� �/6
ا ��65
ا E�J ���إي،  �(���K� Aو

 

 

 Sans présence du professeur 

Nawfel ♂ : - j’ai signalé en présence du professeur, je ne sais pas si vous m’avez  compris ou 

non ? 


�� و Hّا�� - �68� ��
 H؟ ر��0 ��Lم #%ام ��3وف، و �� �%ر � �Tد إ��

Mohamed Ali ♂ : - comprendre quoi ? 


؟�7� �768ّ  - 

Nawfel ♂ : - nous n’avons marqué que deux buts, non parce qu’ils sont devenus mieux que 

nous, mais parce que  nous ne sommes pas assez sérieux. 


، �� ه
ش ���� ه
�� و�� - ��
���آ��7 آ�ن زوز +ّ
��� J�T �7، أ��� 'BE�7 �ا أEأ ��
 ��I ش��. 

Makram ♂ : - les filles, essayez  de nous aider. Vous ratez toutes les balles. Ce n’est pas 

normal !  

 -
�
ّ  ���5و�
� ا��73ت �Eو�

ر إ�� �/��A ا��Sّ $، راو �1��5
ه� �
ر��ل ا�`�. 

Amel ♀ : - tu sais que nous les filles nous somme plus fortes que celles des leur filles. Mais 

vous les garçons vous n’êtes pas comme d’habitude. 

 -7K� ���� ا��3��� A8T��� �73ت�
Hد ��آ�6 آ���5دة! ا��73ت ا#
ى �' ا� ��
 .أ�� ا��

Faten : - ok, chaque fille surveille une fille. Il en va de même pour les garçons.  Essayez  de 

ne plus perdre la balle dans notre partie. En fait, si nous  arrivons à bien conserver la balle, 

nous aurons plus d’occasions de marquer, et par conséquent de marquer.  

- 

ا �� � ،$ و آS و��%  K-� و��%$ �K-� +7ّ�آS +7ّ� ،آ�&�ش ا���5�
رة �� �C\7��7`و ��Kو��5
ش ا� .�� 


ا N&K�B� ا
�
ا�، +LTه�آ��� ��KوC�� ش �Zا�ص � أآ

ا و �/6K+�� ا و
 .��6آ
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Fatma ♀ : - je vais jouer en avant, je sais que je peux marquer. 


.�6آ���5ف روA/� �E � ،+�ش ��R5 ا�C%ام �� �ّ  - 

 

Makram ♂ : - ok vas –y, je vais rester en arrière.  

��J ،ي+ّ�����
 �JC3 �� ا�   .  - 

 

 
- Equipe C 
 

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - très bien les garçons. Vous avez montré  qu’ils ne sont pas mieux que nous. 

����, ا��� ��ه�6 ��� ��7�+ 

Hد ر �� 
��K].  - 

Hosni ♂ : - si vous aviez laissé  seulement un joueur pour vous couvrir en défense, on n’aurai  

pas  encaissé les deux buts. 

���� '� A���T �\k  $آ�+ %Eوا 

 آ�ن ]��
ا إ ��9��
.ر��� �� #�7�3ه�6   ا�(وز +  - 

Rim ♀ : - vous savez que nous sommes plus fort que leurs filles, et leurs garçons sont plus forts 

que les nôtres. 

�ّ��3��7��A اK� �'� ى
.وHد��  � ا#
ى �' +A8��7 و وHدهA ا#  - 

Khaled ♂ : - effectivement c’est nous qui ratons toutes les balles ! 

�VK، ��ه
 و ا* - �+ ���� �ّ`� ' %T�# ��
ر��7K إ��5
ا �� ا ! 

Wejden ♀ : - on rate des balles mais on en conquiert d’autres. Non seulement  vous ne voulez 

pas arracher la balle mais aussi vous ratez celles que vous  avez reçues.  

 -�ّ`� ' %T�#
3
ش  �&ّ�، ا�� ا��
�� ��  ّ(ا زاد
�� #�T% ' �&ّ�ا  �5K� ��  � 


رة و �( %وا �`�5�� .ه�ا ا

Amal ♀ : -mais pourquoi vous vous disputez ? Le match s’est très  bien passé. Et  n’oubliez 

pas que l’autre fois nous avons joué très mal par rapport à  cette fois ci. 
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�ّ6�
ش إ�� اB7� �� 35$ +�ه�$ و����735 أ��R �' ا�6ّ�ة هm �ة �� ا�A��3 ���5رآ
؟ ا 0��� ��.إ  - 

Ali ♂ : - le plus important ce n’est pas de jouer bien ou mal, mais plutôt de marquer des buts. 

L’efficacité ne réside  plus  dans la façon de jouer mais dans le score. 

6�
A8 �ا��
�R �9، ا�A86 ��6آ
ا +�+ H�3ه� و إ���R5 �ش ��35
ا +��+ �I�C�� �� $��T�&�
ات، ا �I�C�� ��  - 


ر�B��+.  

 
A la  présence du professeur 

 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ?  


�NEH ؟اش  - 

Mohamed Hedi ♂: - on joue très bien Mr. 

 -
ّ�� ' %T�#
�I
 .روا +��C%ا �

Makram ♂ : - on peut égAli ♂ser comme on peut gagner Mr. 

 -

ا و �/6�
ا �%5�I

ا �K+�� ا
6/�.  

Professeur : - quoi d’autre ? 


؟��� ا�7ّ  - 

Hosni ♂ : - Mr, demande leur qu’ils  laissent toujours quelqu’un en défense pour ne  

 pas encaisser des buts inattendus 


ات g J�T%رة- ��
�3
ش +C� �� ش�+ �����
 #LهA +�ش  �9
ا واE% د �6 إ�I
�. 

Khaled ♂ : - ok ;  je vais rester en défense  

c�
& %�.+�ه� �
 �JC3 �� �� ا  - 

Ali ♂ : - c’est pas un problème, on défendra à tour de rôle . l’essentiel est de ne  

 laisser aucune fille seule. 

�ّ� Sا آ
6&�% �� ��9
ش E�J وE%ة �' ا��73ت وE%ه��� �� ���1$،  �%ا�5�.ة +
اE%، ا  - 

Hosni ♂ : - s’il vous plait, essayez de ne plus perdre la balle, surtout que  tu es le  

 dernier défenseur 
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رة راك ��� وا�T �� *�+%Eدش �`ّ���._ ا  - 

Professeur : - c’est tout 

آ� ه
؟�  - 

 Aucune réponse 

.� إ����  

 

• Rencontre 6 (B#D) 

 

- Equipe B 

 

 En présencedu professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ? 



ا؟ �7ّ�NEH  - 

Fatma ♀ : - on est à égAli ♂té Mr 

 -
�I
�  '�� .أ�� ���5د

Mohamed  Ali ♂ : - nous avions déjà remporté le match la dernière fois, mais c’était dur.  

 -,�B� .د /� أ�7E ر+�7KهA ا��6ة اe��ى أ�� +�

Makram ♂ : - nous sommes en train de perdre beaucoup de balles, surtout les filles. 

��73ت  
���I ،ر
.#��B9� ' %Tوا �� +��$ آ  - 

Fatma ♀ : - au moins, on ne perd pas les balles devant notre cage. 

� S#eا J�T��7�

ر #%ام #��.��ش #��B9� ' %Tوا ��  ا  - 

Professeur : - quelle est la solution alors ?  


ا�H�� SK؟ �7ّ  - 

Makram ♂ : - la solution c’est qu’on doit jouer ensemble. 
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SK�35
ا �_ +5`�7 ا��.  - 

Ali ♂ : - il faut d’abord assurer la défense, pour  pouvoir marquer. En fait notre faiblesse réside 

dans la défense. 


���c ا�% راه� ��75ه� ���1��7.  �(��7 ��6�5
ا آ�&�ش �%ا�5
ا و �53% ��6آ
ا& .  - 

 

Mohamed  Ali ♂ : - écoutez il faut les presser  devant leur  cage car c’est là qu’on peut créer un 

vrai danger. 

� J�T A8���� �gد �� 

ا A8��T  #%ام #\k`� �7�)�  ،ا
56Iا و '  أ
.ا�C�9� �\9ـ
اا�/6  - 

 

Amal ♀ : - nous les filles on va contrôler les filles, quant à vous occupez-vous des garçons.  

8
ا +�eوHد�أ�7E ا��73ت +�
� ��
.ش �K-�وا ا��73ت و ا��  - 

Ali ♂ : - allez les garçons, que dieu soit avec nous.  


Hد ر+� ����5�  �+.  - 

Makram ♂ : - il faut s’entraider en attaque  et en défense. C’est ainsi qu’on sera mieux organisé 

qu’eux. 

 -H �� �7`5+ �7 �8(وا�)� c�
& %�
ا � '�6`7��� �A87. ��ك و �� ا�
 .أآ�ك إ�/6
ا ��

 

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - pourquoi vous jouez de cette façon !  Et toi tu n’es même pas capable de  

 marquer à deux mètres de la cage! 

35
ا هّ��- �� A��3�! 0�6آ� و ا�� ��ل �6/7
C�� و��زوز �� J�T ،0�6T ��� ��#! 

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ : - tu veux que je tire  d’un angle fermé! 

 -����� SCط �' أو�
1� �73K�! 
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Mohamed Ali  ♂ : - en principe quand vous attaquez il faut avancer en attaque ensemble et ne 

pas me laisser seul.  


�65� ���5
م. أ��ك  �\�5
 �_ +5`�7 ا�7CE و#0 ا� �Eرو JC�� 
.وE%ي �1  - 

 

Mohamed  Ali ♂ : - mettez la balle au sol et jouez avec des passes courtes. 

\ّE

�� وأ��
رة �� ا��35
ا ا�.آ
ر [�kر ا  - 

 

Fatma ♀ : - jouez ensemble et évitez de dribbler et ça ira. 


ا �ّ
 � �%ر S3  و-C� و A�`5+ _� ا
35�6
رأ� �16� 
�.  - 

Makram ♂ : - t’as vu qui dribbler? 


  %ر S3؟- ��C� و ��
ن 

Mohamed  Ali ♂ : - tu sais pourquoi je dribble, parce que ceux qui jouent avec moi ne bougent 

pas assez. 

. ��Kآ
ا #�T% ' �� ه��6ّ  �35
ا ��5 � ّ�، J�T ���� إLTش �%ر �5�S3ف و  - 

 

Ali ♂ : - allez, retournons en jeu et essayons de leurs marquer le deuxième but.   


ا ��6آ
ش +ّ��
5
ا �� ا��35$ و �1[�� 	�� ���Z�
 ا��
3�.ا  - 

 
 
- Equipe D 
 

Sans présence du professeur 

Wejden ♀ : - très bien les garçons. Continuez comme ça et nous allons gagner. 


Hد� 
��K]، 

هAهّ� اآ�6K+�� 
.$ و �  - 

Hosni ♂ : - on aurait pu mieux faire si nous étions  plus proches les uns des autres.  

 On n’est  pas aussi faible. 
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� ا�%ر]$�� راه
 .اآ�Z �� ��� آ�ن #�+�7 �53`�7 ا��65
 اآ6/� �7�.��ش �5jف   - 

Mohamed Hedi ♂: - il faut rester calme surtout devant leur cage. 

- 

  ا��+-���I �7EرواA8T��� ل
C� .#%ام ا

Dorsaf ♀ : - vous les garçons vous nous montrez comment garder la balle, alors que  

 vous la perdez toujours. 



ا���K� دH
�
 ا�� N&K�B� آ�&�ش J�Tا �ّ�
رة و ا��
�� ا��.��ه� ا5
� �`J�T�ّ ا  - 

 

Makram ♂ : - c’est nous qui l’avons perdue ! Mettez-vous en tête, que si nous   étions 

seulement des garçons contre des garçons on  aurait pu les gagner  avec un large score.  

Mais qu’est ce qu’on peut faire en présence de   deux  handicapées ! 


رآ�ن ]��7 أ�7E وHد H %j �� ��5ف -�B+ A87�K+د +�آ$ را�� راHو .
�S65� RK �� دا��7 ��35
ا �_  ��� �7ّ

 !زوز ��#�5'

Mohamed ♂ Hedi ♂: - vous voulez jouez avec nous les filles ? Approchez vous de nous et  

 occupez les places libres. Comme ça vous allez recevoir forcement la   balle. 


3Kا� 
��7  و �
ذو ا��35

ر +��P .,�B ا�&�رg$ا ا�L3 ����5 ا��73ت؟ ا#�+��.ه��آ� �/��A  ا  - 

Houyem ♀ : - écoutez, je vais  revenir en arrière et attendre les contres attaques 

 ،��
56Iأ��كا ���
���� و �B��7 ا���.�� +�ش �JC3 إ  - 

Mohamed ♂ : - ok, laissez une fille et un garçon en avant et deux autres en arrière.  

 Bref on doit occuper tout le terrain. 

�C3  S� ّ�و  $د �6 +7ّ� +�ه����$ وو�ّ�ام و +7ّ�% ا�Cّ%و���35
	 ا����ان ا��Sّ ��7'   �(��� آ�6�.% ا�.  - 

 

 A la  présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques ? 

  � ��
\Tا
�NEH ؟اش - 

Khaled ♂ : - en somme, le jeu était bon Mret nous avons pu éviter  la défaite. 
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 ا��35$ +�ه�$،  أ�� آ�7 �/6
ا �I
� 
`5+ R�.�� ��B9وش�� #�  - 

Hosni ♂ : - Mr, on perd la balle trop vite. 

 -_�`� �� _B�� رة
��
 ا�I
�. 

Makram ♂ : - elle se perd parce qu’on est surveillé et parce qu’il y a une pression sur celui qui 

a la balle. 

�ّ�
ا J�T ا\k`  ��

رة� 7Tراه�  �`�_ ���� ه
�� �E[� �7 و ���� ه��.%و ا  - 

Professeur : - et quelle est la solution ? 

 SK�؟�7ّ
و ا  - 

Mohamed Hedi ♂: - il faut créer plus de solutions entre nous. Il faut demander plus la balle et 

surtout  ne pas la perdre dans notre zone. 


ل +��7ت +5`�7، -�E ���+ ا
C�9� �7�)�  �7و�)�  

رة اآ�Z ا�\�3��
 ،ا�
رة  او  �(��K� �7و��5
ش ا�`� ��   

�7T��� ون)�.�� ا  

 

Dorsaf ♀ : - essaye de tirer de  loin et sûrement on va marquer 

 ��

 ا���
ا�Eو�
.ا�' +�5% و �
 ��6آ
 ا �1  - 

Mohamed Hedi ♂: - la cage n’a pas sept mètres sur sept pour qu’on puisse marquer de  

 loin. 

-  

ل � ��� هC$53I  J�T و��53$��I 
 .�' +�5% ا����و +�ش ��6آ

 

• Rencontre 7 (A#D) 
 
 
- Equipe A 
 

En présencedu professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 



ا؟ �7ّ�NE H  - 
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Nawfel ♂ : - nous avons remporté le match ; mais ils ont failli marquer à plusieurs  

 reprises. Ils auraient pu  vaincre. 

��
K+�  ا
��7 �� أآ�Z �' ��[$  و آ��
ا  6/7
.ر+�7KهA أ�� آ��
ا  6/7
ا  �6آ  - 

Mohamed Naceur ♂: - vous n’êtes pas en train de revenir à la défense rapidement. C’est  

 pour cela  qu’ils se sont trouvés trois ou quatre fois  face à face devant   la  

cage. 

-  �7T��� ج����
ا رواA8E #%اش �' �ّ�ة ��س أ��س C�
�c، أذاك LTش & %ّ� _B�� ا
5[��  ' %T�# ��
  .��آ

Makram ♂ : - heureusement  qu’on a pu concrétiser les occasions que nous avions eu. 

Maintenant, il faut assurer d’abord la couverture en arrière  avant  d’attaquer.  

. �(��7 �%ا�5
ا +�C%ا S3# �� ���آ
ا ��� �ّ
. � ]��7ا�&�ص اّ� �� ��آ�7]�ب رّ+  - 

Professeur : - qu’allez-vous faire alors ? 

 ش +�ش ��65
ا ��H؟�- 

Mohamed Ali ♂ : - il faut attaquer avec deux, défendre avec deux et  les empêcher de faire des 

contre-attaques. Bref, il faut les surveiller de près. 

�9
ه�6  �65
ا آ
��� أ��ك �7Z' و �%ا�5
ا +ـ�7Z' و �� �(م ��8]6
ا +- � .T �9�ّ   �(م�R �# '� A8��T �7�7. 

Amel ♀ : - pourquoi ? On peut attaquer avec trois ou avec quatre ce n’est pas ça le problème. 

Le problème c’est qu’il  faut retourner vite.  On peut attaquer et défendre en même temps. 

 -Hّ و $MLZ+ ا
1ّ
 �ذ ،أر+5$ و LTش؟ �/6
ا ���آ� ّ_B�� ا
5[�� �7�)�  $��16�ه��ك ���آ
ا . $  ا���16$،  ا


#�5و �%ا�0
ا �� �&c ا. 

Lobna ♀ : En avant, il faut faire des «  une-deux »  pour pouvoir dépasser leur  défense. 

Parce que avec une défense pareille on est obligé de faire des passes courtes et des une-deux. 

Sinon on ne peut rien faire. 


�� c��J�T ،A8T ���� #%ام د &��
ل   �(م ��65
ا دا إ ' & %��   �(م ��35
ا دو  +�ش إ�/6
ا  ��5%وا ا mآ��6 ه c7

.ا ����65
�آ��� ���  .دا إ ' دوآ
ر#-�ر و  

Khaled ♂ : - An nom de dieu,  celui qui reçoit une balle en attaque  essaye de fixer l’adversaire  



-216- 

��%���Iر K ��كة �� �ر
�� �/�� ا�+�* اّ �B�&  ول�.  - 

 

Sans présence du professeur 

Med dépasser: - dieu merci j’ai pu les empêcher de marquer à trois ou quatre  reprises, sinon 

vous auriez perdu avec un large score. 


ر آ6E7ّ� ��3%و ا*  � رّ+- �B+ ا
��B� Aراآ �� .�MLM 05$ و H أر+5$ آ
ر ��

Khaled ♂ : - il faut revoir nos fautes pendant la 2ème mi-temps, sinon on va perdre. 


ا �7�Lg دوز �م ���
ن  ����� را��  +�ش ��B9واK�-� �7�)� .  - 

Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ : - à vous entendre parler, on dirait qu’on a perdu. On gagnera sûrement. 

- ��
ل ر ، A�56B اّC ' �I�� ا .ا��
K+�� ��6 +�ش� . � و�%ي را�� ��� �� ا

Lobna ♀ : - nous avons gagné avec  trois buts. Mais eux ils jouent mieux que nous. 


 وهmا- ��
+ $MLZـ+ '�K+را �35
ا ��� ����7  �576 إّ�  ��
 .� ه

Makram ♂ : - est-ce  qu’il faut marquer cent buts pour que vous soyez satisfaits ? 

�7��T ا
j�� ا +�ش
��
 -  ! ���  �(��7 ��6آ
ا ���ة إ�3

Nawfel ♂ : - continue ainsi. J’espère que tu perdras pendant le 2ème mis- temps  

 .ا* ��B9 دوز �م ���
ن ء��1اآS6 ه� و- 

Makram ♂ : - ok, on va essayer  de leur mettre plus de pression dans leur   territoire. Celui qui 

a la balle me la passe.  

�ّ+ A8T��� ون)�
هA �� اC79�. �
رة  ��� ه���و إّ��.� �/�� ا  - 

Fatma ♀ : - SVP Makram ♂, essaye de jouer avec moi des  une-deux  et tu vas voir qu’on va 

marquer. 

 -�5� R5�� ول�E �1
ف آ�&�ش ��6آ
  � إ ' دو  و��و���م  1�5�. 

Makram ♂ : - ok, je vais jouer avec toi mais à condition que tu m’épaules en défense. 


�c+�ه� ه��� +�ش ��R5 ��5ك أ�� �- & %�
ن ��5و�� �� ا�B %�
 .آ
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- Equipe D 

 

Sans présence du professeur 

Hosni ♂ : - c’est la première fois qu’on joue de cette façon. Dommage qu’on ait raté pleines 

d‘occasions face au cage.  

 .��ص #%ام ا���ج ��75 +��ة ��35
ا ه�، ��Bرة jّ�ل �ّ�ه�ذي أوّ- 

Khaled ♂ : - dites moi, nous avons bien joué et pourtant nous avons perdu ! 

 -� ��
�
 !��� ���^ و ���Bآ
رّ ،�� #

Rim ♀ : - nous avons perdu parce qu’on perd facilement la balle. Normalement on doit la 

garder plus que ça. C’est ça le point faible de notre équipe. 

- `� ���� J�T ���B��ّ
6
ن �1ّ% ا5��$ و �
ر��
8B+ ر
��
رة أآ���Z ا��.�7ذ � ه� �C\$ ا�`� ,5���T' ه��، � وا ا  

Mohamed  Hedi ♂: - comme si nous avions raté 5 buts, alors qu’on est toujours à un point 

d’écart. Alors, gardons la balle et on améliora le score. 

- *�+ �ّj �6آ�*�+ H�� آ��+ 
��
����ر  + JC+ و ،
��
+  $B6� �75 
�
ا � �1%وا �
يّ ا��Kو�
رة و ��Kو��
ر ا7
BّKا�B�.ا  

Mohamed ♂ : - SVP, laisser toujours au moins un en défense pour qu’il ne les laisse pas faire 

des contres-attaques. 

�ّ� *�+
.دا آ
��� أ��ك ا
ا د ���C�T �6$ واE% �� ا�% &��c،  +�ش ��  �65  �68��9  - 

Houyem ♀ : - je ne peux revenir en arrière que si la contre-attaque est faite par une fille.  

�ّ�.$ �S65 آ
��� أ��ك أ�
 ��]_ ��5ه�� +7ّ�%، و#0 ا�ّ��� �� �/�6 ��]_ �_ و  - 

Makram ♂ : - il faut retourner vers le plus proche. Peu importe une fille ou un garçon. 

�ّ�� +7ّ� �(م ��]_ �� R �# � إ$ وHّ �.%ّ�و   - 

Dorsaf ♀ : - mais non ! Tu veux qu’on marque des garçons ! 


Hد�أ�
 $، �K� �73K-�وا -  ! 

 



-218- 

-Aucune réponse 

.H إ]�+$ -  

 

En  présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ? 


NEH�A؟ ا�7ّ  - 

Mohamed ♂ : - bien que nous ayons bien joué, nous avons perdu. 

 -�ّ��+ 
�I
�� .ر�� ���^ �����B آّ
Ag إّ

Mohamed ♂ : - c’est à cause des fautes de positionnement qu’on a encaissé des buts. 

6
ن �ّ�IL+ ع��ط ��د $ �Lgات
��
�3
ا +C� �7�.  - 

Mohamed Hedi ♂: - il aurait fallu aussi saisir les occasions, car nous en avons raté plusieurs.  En 

fait, l’essentiel c’est de créer  des occasions et de les concrétiser. 

- �ّk�B� �7 زادا�)� 

���� jّ� ،� ]��7ا�&�ص ا�ّ� ا��

ا  زاد ا�8ّ6.  ات�75 +��$ +C�9� Aص�� Aه
  .و ��6آ

 

Hosni ♂ : - nous avons perdu parce que  nous nous sommes  trop précipités.  

� ���B���ّB� �������+ �7T.  - 

Professeur : - donnez nous des solutions. 


ل- �E ��
\Tا.  

Dorsaf ♀ : - lorsqu’on fait une contre-attaque il faut viser directement la cage il faut calmer le 

jeu  pour qu’on puisse surprendre l’adversaire et par conséquent marquer. 

- �
ا ا�ّ��آ16�ّ
ا د �اآ0 ����ج، و  �(م زاد �� ��65
ا آ
��� أ��ك  �(م و#0 إّK ر و أآ�ك +�ش�I���%�35$ +�ش �/3%وا 

Aروه%k� ا
.إ�/6  

Houyem ♀ : - il faut qu’on soit toujours placé en défense pour pouvoir les attirer  nous et 

opérer des contre-attaques. C’est notre tactique, on va laisser le plus rapide d’entre nous en 

avant. Ça ne sert à rien d’attaquer avec trois ou quatre. 
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 -+ c�
& %�
 د H �6+% ' �� اC3� �7�)� ��7�� Aا �/3%وه
%53 ��65
ا دا آ
��� أ��ك، وش �/6� . ����������7T،  أذاآ� ه
  ا


ا ا�C%ام واE% ���7 ]ّ�ش �9ّ��+��� J�T ، اي$B69+ H ا +�+5$ و
 .�3TLّ�$ � زا % آ�ن +�ش ���آ

 

Makram ♂ : - et toi gardien, essaye de renvoyer la balle vite et de faire des passes  longues. 

C’est toi qui doit déclencher la contre attaque.  


رة ��B_ و �Eول ��R5 آ
ر �
 �$رّ] ،#
ل و ا�0  � ��
���  3%وا �7� إ�0.  _ ا��� Aراه.  - 

 

• Rencontre 8 (B#C) 

 

- Equipe B  

En présencedu professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ?  

 

 ؟ �7ّ�NEH  - 

Makram ♂ : - le jeu est serré, il n’y a pas d’espaces libres. Ils nous surveillent un à un, si bien 

qu’on n’arrive plus à circuler librement. C’est ça le problème. 

- M ��  ،$I
3�� $35��
رة J�T �/�6ّأذاك LTش �. �7 ��رآ�ج واE% واE%�ه
�� �����T. �6ش +P L ��رg$ا���7ش إ�%وروا ا

�7�Eرا.  

Mohamed Ali ♂ : - eux,  ils assurent tous leur défense. 

A8`5+ _� ا
���A8  %ا�5.   ��
ه - 

Professeur : - et quelle serait la solution ? 


ا�SK؟ و�7ّ  - 

Makram ♂ : - il faut dépasser leur défense 

A8T��� c�
& %�. �(م ��5%وا ا  - 

Amel ♀ : - il faut leur enlever  la balle devant leur cage. 


رة #%ام #
ل ���A8T  �(م���A8 ا
�&�.  - 
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Ali ♂ : - pourquoi, ne pouvons-nous pas les attaquer sur  l’axe ! Pourquoi on ne les attaque pas 

sur les côtés ! C’est plus pratique. 

6
ا   و LTش،  ���- /� ��cآH �� آ�ن Aه

ش ��� آ�ن ���آ
هe�T A]�7ب   !���آ�. 

Amal ♀ : - il faut marquer de loin ou bien aller  fixer l’adversaire afin de l’éliminer  

16
ا  �&�  ��6آ
ا �' +�5% وإّ�� إّ� ، �(م� Aه
B�� 5ّ%و�53% ��Aوه.  - 

Fatma ♀ : - on va essayer de rompre leur défense et par la même occasion encore  améliorer  

notre défense. 


ا ��+�7
ا73Cش ��KوBّK�  و A8T��� c�
& %�
ا  ا c�
& %�.����7T ا  - 

Makram ♂ : - ok Mohamed ♂ Ali ♂ ♂ ,  va du côté droit et demande la balle dans ce couloir. 

��T %6K� ار أذاك ،+�ه�
���
رة �� ا�����6'  و ا��R ا R7/�.ا�J�T �1 ا  - 

 

Sans présence du professeur 

Makram ♂ : - pourquoi le jeu est serré ! On dirait que nous jouons avec cinq et eux avec six ou 

sept joueurs ! 

 -�$35 ��3
I$ ه���ّ� !��3ه� ا
�7 ��35
ا +B69$ و #EأHّ و $�B+ ا
35�  ��
 !53I$ ه

Amal ♀ : - lorsque je décide de passer la balle je ne trouve personne  pour la recevoir. 

�
رةش �A69� ��%ّ5 +و#0 اّ��.ي +�س �� ��E JC�J واE% �5\�� ا  - 

Mohamed Ali ♂ : - c’est normal de ne pas  trouver un receveur, puisqu’il te faut une heure pour 

te décider ! 

 -6ّ9� $T�I ب�`� �
رة ��دام ��Iد���
رة +�ش �A �ّBس �
ر��ل �� ��E JC% �5\�� ا�� !R ا

Fatma ♀ : - si elle, a fait des mauvaises passes, toi tu as raté plusieurs  balles. 

�ّj 03$، ا� ��ر 
.آ��3�\���05  آ
ر آ�ن ه� T\0 آ  - 

Mohamed  Ali ♂ : - je reconnais avoir perdu des balles. Le problème ce n’est pas de perdre 

desballes, ceci fait partie du jeu. Le problème c’est comment la récupérer. 

- ���
رة. ا���16$ �� �`��_ آ
ر، هmاك #��
ن ا��35$. 05 آ
ر� �� jّ���� ��آ� إّ��.ا���16$ آ�&�ش ��5ود �&� ا  
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Amel ♀ : - vous savez ? Il faut jouer sur les côtés ; ce qui a été déjà décidé en la présence du 

professeur. 


ا �_ اIe��ذ، ��35
ا J�T اe]�7ب �(م ��35
ا آ��6 آ7ّ !��5ف- �K� �. 

Fatma ♀. On joue sur les côtés et on fait attention à ce qu’ils  ne nous attaquent pas sur les 

côtés parce que le professeur est avec eux maintenant. Il peut se mettre d’accord avec  eux 

pour jouer sur les côtés. 

35
ا J�T اe]�7ب و ��دّ -��H �7�
 ��آ
�� ه
�� زاد  J�T  وا +�ّ� Aذ ��5ه��Ieا �����7ب ، [eش و  7ّ/ ا�+ A�5ه� Aه�&�  A

.J�T اe]�7ب  ��آ
�� ه
�� زاد  

Ali ♂ : - écoutez, il faut qu’il y ait toujours un joueur en avant, auquel j’enverrai la balle. 

Autrement dit on doit varier les tactiques pour les surprendre. 

56
ا، - Iام +�ش أ%C�
رة�ّ/ �(م  JC3 واE% د �6 ا��
ا �ّ���75ه�  �(��7 إ�ّ
. A �5\�� اT �7 +�شT��� ����

6
ا �k%روهAإ�ّ/. 

 
 

- Equipe C  

Sans présence du professeur 

Mohamed ♂ : - c’est le meilleur match qu’on ait joué, sauf qu’on  n’a pas pu les vaincre. 

 -� 'BEا أmه��	�735�
ا ،� K+�� �76ش/� ����g.  

Hosni ♂ : - si on continue à jouer de cette façon on peut  gagner surtout si on reste toujours 

proche l’un de l’autre, on doit les priver des espaces libres. 


ا #�اب �' +H ،�7`5زم �� �9ّ��
ا ��35
ا ه�� إ�ّ/آ�ن ��6ّC3� آ�ن $]�� ،Aه
K+�� ا
6 P L+ �68�
  - 

$gر��.  

Ali ♂ : - vous savez les filles, si vous rapprochez de nous, nous pouvons vous faire participer 

au jeu.  

 -��5��7�
+�C� �73ت آ�ن�
ا ا� ،
� /ّ�Aا ��5آ
6
ا ��35. 
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Khaled ♂ : - mais on encaisse toujours des buts parce que   Rim ♀  a laissé son  partenaire 

libre. Il est responsable des deux buts qu’on vient  d’encaisser. 

�3
ا د �6- C�  �� A ر ���� J�T ات
��
+ 8�3E�] 0�� ه�%E�87 ه�.� و� 
��
 .ا�(وز +

 

Rim ♀ : - comment tu veux que je marque,  alors qu’il y a deux filles qui se dirigent vers moi. 

Normalement tu dois me couvrir.  En plus ce n’est pas elle qui a marqué le 2ème but. 


�� ا�(وز  ،�� آ�&�ش �K� �73K-�ه�� -/  ��
إ�0 و.  �_ +A8`5،  و E�J آ�ن �/�  ه� وE%ه� راو �Tدي ]%اوه

CّE ن
6�ّ��
ر���T ي��

 ا����Zه�� ه�$ إّ��� و +L9ف هmا �. �� راك ����
3�.� ��آ0 ا  

Khaled ♂ : - hé ma petite ! Essaye surtout de ne pas te lancer bêtement sinon tu seras 

facilement éliminée. Surtout lorsqu’il s’agit d’une situation de deux contre un. Parfois, il vaut 

mieux temporiser que de s’engager. 

 - ��7+ ��T 	�! $��� $�
8B+ رام  5%وك ������83$ + �Eا  +�ش �� ���1 رو
���I ول�E . 
���I و

%Eوا %j '�7M ع��ن �
�I����I �� آ� �3%ى .�ّ� 
� ات  �(�� �� �����راهEرو. 

 

Wejden ♀ : - et toi Ali ♂ aies confiance en toi un peu. Évite le défenseur et tire de loin parce 

que tu as eu plusieurs occasions pour tirer 

 - ��T 0وا� � 
� �Eو�� $C�Z�
ر  و+ّ� �5ّ%  و+ّ� �
ذ اB�
& %�
ك +��$ ��ص ���ع ���  ا[ ���� J�T %�5+ '� ط
�.  

 

A la  présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 



ا؟ �7ّ�NEH  - 

Ali ♂ : - le jeu est bien mais nous sommes en train de commettre beaucoup de fautes. 

�65
�ا��35$ +�ه�$ � ' %T�# �7Eط ا�� أLg ش�+ ��.  - 

Khaled ♂ : - franchement, la faute est aux filles. C’est leurs filles qui  font la différence. 

�Lkط  ا��ّ�$ ���73ت، و $Eا�-+���%���3' ا�# A8��7+ ��
 -  .ه
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Wejden ♀ : - elles font la différence parce que leurs garçons ont l’esprit d’équipe. Ils font 

participer tout le monde au jeu alors que vous nous excluez du jeu. Il faut avoir l’esprit 

d’équipe  

-  AدهHو ���� LT رق�&��6
ا اT ا
35� Aه�� .��ّ&� ��
3K� ��

�� ا��

رة أآ�ه��.�_ +5`�7  �(م ��35
ا ا��Sّ .ا ا  

Professeur : - qu’est ce que vous proposez comme solution ? 

�
�SE �7؟
�  - 

Hosni ♂ : - il ne faut pas qu’on encaisse  des buts,  au moins, il faut finir à égalité.  

����C$ إ ��6ّ J�T ات
��
�3
ش +C� �� �7�)� '��
ا ا����6 ���5د�.  - 

Khaled ♂ : - les filles, c’est pas la peine d’attaquer et de laisser vos partenaires libres. 


ا [B� A�+�Kّ��آ
 و �H ���ّ9زم +�ش إّ���73ت،  '�3.  - 

Houyem ♀ : - il faut bien surveiller les côtés, c’est de là qu’il faudrait les attaquer si c’est 

nécessaire. 

�7 ���وا +���J�T A اe]�7 �(م ��دّK� Aه
./�7بب و آ�ن إ�(م إ ���آ  - 

Khaled ♂ : - bref, ils sont plus forts que nous sur le plan individuel. Mais ça n’empêche qu’on 

peut  égAli ♂ser si on joue collectivement. On attaque et  on défend ensemble. 

- �
ه�7K� � A إّ��� هmا ��  �7576 إّ��. � واE% واE%أ#
ى �7ّ ��
�9، ه�'  اّ�6
ا �%5/� ��ك و ��آ�ن ��35
ا �_ +�7`5 �� 

c�
& %�.ا  
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• Rencontre 1 (A#C) 
 
- Equipe A  

 
Sans présence du professeur 

Mohamed ♂ : - chaque fois qu’on marque des buts ils égAli ♂sent ! Franchement, c’est  le 

gardien qui est responsable de ces deux buts. 

 -
��

ه آS �� ��6آ
ا +
�
ل+- !����  %5C�
ا J�Tه
 ا�qB6ول  ،�ا�g $E\$ ا��
 .تا�(وز +

Oussema ♂ : - tu l’as ratée devant la cage et tu veux que je l’attrape. Même Attouga l’aurait 

ratée.  

�ّj3ّK� ل و
C�
#$ ��1%ه�ش�7 �1ّ%5��8 #%ام ا�T �� ،ه�.  - 

Hanen ♀ : - puisque tu ne nous fais pas participer au jeu, au moins que je remplace le gardien. 

��3ّK� �� �
ل�73 ��5آE ،Aّ\� ��5ّدا�C�.J�T �7 ا�L+ �� $���C[$ ا  - 

Yassin ♂ : - libère  toi et tu auras la balle 


رة+ّ���� ا�/� 
� �Eرو '.  - 

Nedra ♀ : - tu sais, s’ils ont gagné, c’est parce qu’ils mènent le jeu en équipe. 

35
ا �_ +LT`5ش ��5ف و�  Aه���� J�T ؟��
K+رA8.  - 

Yassin ♂ : - d’abord, ils n’ont pas encore gagné, puisque nous sommes à égAli ♂té,  et si  on 

n’a pas pu les vaincre c’est à cause des filles, qui ne bougent pas 


��ش -K+ا �� ر
��7 �
 ، ���� �T�I، ��زاEأ ��
ا راو ���ز��7  ���5دK+�� و آ�ن �� �/�76ش ،'�.� ��  ��Kآ
ش��73ت، اّ  
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En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez dit ? 



ا؟ �7ّ��#  - 

 Aucune réponse 

 H إ]�+$

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 


ّ7� 
�NEHا؟  - 

Ahmed ♂ : - rien Mr. 

 .E�J �� أI��ذ- 

Mohamed ♂ : - nous  sommes à égAli ♂té  en tout. 

 ���ّ�.J�T $35 +5`�8 ���5د�$ا  - 

Professeur : - quelles sont donc les fautes que vous avez commises ? 

 -�ّ7� �
هA؟ �Lkط إّ��6T � 

Oussema ♂ : - je vous jure, je ne sais rien mais on a commis beaucoup de fautes. 

�، �� ��5ف ��، أ�� z����+ �7�6Tآّ�.أLgط %  - 

Professeur : - donnez- moi un exemple. 


�� ��Zل\Tأ.  - 

 

                                          Aucune réponse. 

.H إ]�+$  
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- Equipe C 
 

En présencedu professeur 
Professeur : - qu’est-ce que vous avez remarqué?  

 

ا؟�7ّ�NEH  - 

                      Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - d’accord ; qui veut commencer ? 


ن  RK  3%ى  ��K ؟ ،+�ه�- �� 

Rami ♂ : - on est à égAli ♂té.  À chaque fois qu’ils marquent on égAli ♂se le score. 

 -�ّ� Sآ ،'��
ا اة ه
��   �6آ
��7K ���5د�%5� �7K�. 

Professeur : - c’est tout ? 

ه
؟�آ�  - 

Hichem  ♂: - on va les empêcher de marquer, les surprendre et marquer les premiers. 

� ،Aروه%k� �7 و�9ّ�� �(م +�ش�

ه�6  �6آ$�
ا� �7K� A8�
.��6آ  - 

Professeur : - et les autres, qu’est-ce que vous en pensez? 

�
ا؟ �9 ' ��ش �6ّ9و   - 

                         Aucune réponse 

.H إ]�+$  

 

Sans présence du professeur 

Wael ♂ : - si ce n’était pas  les deux buts que j’ai marqués, vous n’auriez pas gagné. 



ا إّ�آ�ن �� ]��

ش�� ��آ��A8 راآA �ش ا�(وز +�K+ر.  - 

Hichem  ♂: - et si j’assurais  pas  la défense, vous auriez perdu. 

c�
& %�.راآ A���I ' ،و آ�ن ��  ]��� �� وا#, ���^ �� ا  - 

Ameni ♀ : - je le jure que vous, les deux, vous avez  bousillé le jeu. 


�  �ّ((وز إّ�ا��
�� ا�  ا*و ��T ّ�ا�.35$��7  ا  - 
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Moufida ♀ : - ça c’est vrai, mais nous les filles est-ce qu’on joue avec vous ou pas ? 

 �7Kو� ،VK��+�7�3I�E  ���  �73ت�H؟ 35$  وإ��Hّ ا�ّ� ��5آA ا  - 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

 

 
• Rencontre 2 (B#D) 
 
- Equipe  َ B 
  

Sans présence du professeur 

Ahmed ♂ : - bravo les enfants, continuez ainsi. 

Kّ]�
ا آ��6 هّ�
Hد، آ�6ّ�
ا �$.  - 

Hanen ♀ : - vous jouez très bien, mais vous auriez pu marquer plus qu’un but 


�� آ7�
ا �7ّ/��35
ا +��C%ا، ���
+ '� �Zا أآ
6
ا ��6آ.  - 

Ahmed ♂ : - le plus important,  c’est qu’on n’encaisse pas de buts.   



ات ا�A86، إّ���
�3
ش +C� ��.  - 

Najeh ♀ : - mais surtout il ne faut pas qu’on attaque  tous les deux ensemble. L’un attaque 

alors que  l’autre  couvre. 

86�
��ي
واA[�8  %E و�. +A �7`5   �(��7 �� ���آ
ش ا�(وز �_ا�  �� ���T.  - 

Moufida ♀ : - et nous, nous sommes avec vous ? 

��5آA؟  و��7K، زاد  - 

Thamer ♂ : - vous assurez la défense aussi avec nous ? 


�c ؟& %� - إ��
�� زادا ����5 �� ا

 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  
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En présencedu professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques.  


ّ7� ��
\Tا أ
�NEH.  - 

Ahmed ♂ : - le jeu c’est bien déroulé Mr. 

�ّ�
ا�I
$35 �01 +���3ه� �.  - 

Professeur : - quoi d’autre ? 

��؟�7ّ
 أو  - 

 Aucune réponse 

.� إ����  

Professeur : - ok, qu’est ce que vous allez faire maintenant ?  


؟��65
ا �ّ
 �ش+ +�ه�، �7ّ  - 

Thamer ♂ : - on va continuer sur la même voie Mr.  Mais surtout on ne va pas  les laisser 

marquer. Et vous les filles, n’avancez pas trop vers l’avant parce  que vous ne pouvez pas 

retourner vite. 


 ش ���6ّ+- �I

ا آ��6 ه�� ���  
���I ،� �7+��ش�

ش +���. �ش ��9
هA  �6آ�%C� �� ،�73ت� وا��
�� ا

���� J�T ام%C�6/7
ش ��]5
ا ��B_ ا� ��  Aراآ. 

Professeur : -  quoi d’autre ? 

��؟�7ّ
 أو  - 

Najeh ♀ : - on va jouer avec plus de prudence. 

�ّK� 35$+�ش��
ا �7�7�T أآ�Z �� ا.  - 
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- Equipe  َ D 
 

En présencedu professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ?  



ا؟ �7ّ�NEH  - 

Ayoub ♂ : - on ne joue pas bien Mr . On perd des balles et on encaisse des buts   qu’on 

aurait pu  éviter. 

 -���ّ`� ،
�I
35
ا +��C%ا ��� ' %T�# ش���
�3
ا �� +C� ر و
��
ات �Eام5
ا �� ا�. 

Professeur : - et les autres qu’est-ce que vous avez remarqué ? 


ّ7� ' �9�
ا ؟ و �NEH  - 

Mohamed ♂ : - normalement Mr , ils ne sont pas plus forts que nous, c’est-à-dire   qu’on 

peut les vaincre. 


ن  �� ه�6 أ#
ى ��7، ��75ه� �ّ/�
�
ه�
ر��K+�� ا
6A.  - 

Professeur : - et les autres ? 

 - و ��9 '؟

 Aucune réponse  

.H إ]�+$  

Professeur : - d’accord, comment peut on faire.  


�65
ا ؟ ا6
�ّ/ +�ه�، �7ّ�  - 

Ayoub ♂ : - il faut marquer  Mr . Nous avons eu cinq ou six occasions pour marquer, mais  

nous les avons toutes ratées. Si on crée des occasions et qu’on ne les concrétise pas, on ne fera 

rien.  


 ��6آ
ا م �(- �I
� Hّ و $B6� �7�[ ، + ص�� $�I��ّj ا و

ا ��ص و �`ّ�.  �75هA ا��Sش ��6آC�9�Aه
�3Tرة  ،5

���� �7�6T. 
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Sans présence du professeur 

Ayoub ♂ : - pourquoi vous jouez de la sorte ?  Pourquoi vous ratez des occasions  pareilles ? 

35
ا ه��؟ و��� A��3�ّا ��ه�؟ �*��ص + ذي
5�`�  - 

Bilel ♂ : - personne ne veut perdre. Malheureusement on n’a pas de chance. Leur  gardien de 

but est très fort. Il a pu éviter plusieurs buts.  

�ّE� ،�B9  RK  �� %Eوا J7ّT �� رة�B� �����+ ي
# A8T��� ل
C�
 .�ش زه�، ا��
+ '� �Z�7 أآ��K�.  - 

Hajer ♀  : - ne tirez pas bêtement ! 


ش +$��83 - �
1� ��! 

Wael ♂ : - c’est vrai, la cage est trop  petite, donc il ne faut pas tirer de loin.   

K��+ ،V���+ ��k] ج���
ش �' +J�T%�5 ، ا�
.ذاك  �(م �� �1  - 

 

 
• Rencontre 3 (A#D) 
 
- Equipe A  

Sans présence du professeur 

Hanen ♀ : - c’est bien les enfants, on a su marquer et  vaincre notre adversaire. 

�
Hد، ه��� ��رآ��7 و ر+�7KهA+�ه� .  - 

Najeh ♀ : - continuez ainsi. 


ا ه��آ6ّ�  - 

Zaineb ♀ : - si vous nous faisiez  participer au jeu on aurait pu jouer mieux que ça et gagner 

avec un score élevé. Mais Allah ghAli ♂b , c’est fait c’est fait. 

�65
ا  -� A�5آ� ��

ر أآ�3 .��� �' ه��آ�ن ��35ّ�B+ ا
K+�� و .R��g *أ�� أ.  

 

Moufida ♀ : - ce n’est pas grave c’est bien jusqu'a là. Mais surtout on doit continuer  à jouer de 

cette manière. 

$��1 �
ش�، 
ّ�� J�E � ،ا  آ��6 ه�� �  �(���7+�ه�
�6
ا ��35��.  - 
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Nedra ♀ : - écoutez,  ils peuvent facilement égAli ♂ser le score. Ils peuvent aussi  marquer. 

Donc, on doit être toujours prudent et  donner la priorité à la défense. 

56
ا  7ّ/ -I5ّ%أ  $�
8B+ ا

��، آ�6/ّ7  �6��7�
6
ا زاد  �6آ . J�T ّ��ذاك   �(م ّ
���%��عدوا +���7 و �5\
ا اeو $.  

 

En présencedu professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 

 -

ا ؟ �7ّ�NEH 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - j’écoute. 

A��� _6B�.  - 

Yassin ♂ : - Mr, on est plus organisé qu’eux, c’est pour cela qu’on les a battus. 

 - 
�I
� A87� ��� '�6N7� �7K� ���� A�7هK+ر.  

Hanen ♀ : - Mr, si on coopère ensemble, on fera mieux que ça. 


 آ�ن ���5و�
ا �_ +5`�7 ��65
ا ��� �' ه��- �I
�. 

Professeur : - qu’est ce que vous allez faire maintenant ? 


ّ7� +�

ا ؟ اش ��65�  - 

Yassin ♂ : - on va essayer Mr, surtout de défendre notre camp. 

 -+� J�T ا

ا �%ا�5�
ش ��Kو�I
� �7�
#. 

 
 

- Equipe D  
 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 



ا؟ �7ّ�NEH  - 

Hajer ♀ : - je ne sais pas Mr. Mais on n’a pas bien joué, peut-être ils … 
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 - ،
�I
��735ش +��C%ا،  �6' ه
��� �� ��5ش � �� ��... 

Professeur : - quoi d’autre ? 

��؟�7ّ
 أو  - 

Ayoub ♂ : - on ne défend pas notre camp Mr, c’est pour cela qu’on a perdu. 

�����B� شLT ذ، أذاك��I�7 أ�
# J�T ا
.��ش �%ا�5  - 

Professeur : - et vous qu’est ce que vous avez remarqué ? 


ّ7� A�ا؟ و ا�
�NEH  - 

Mohamed ♂ : - rien Mr. 

.�� أI��ذ  - 

Fatma ♀. Mr; ils sont  plus organisés que nous. 

7ّ
أI��ذ، ه� ����6' N7� ���.  - 

Professeur : - alors, donnez-moi une solution. 

H��SE ��
\Tأ ،.  - 

Hajer ♀ : - la solution c’est qu’on doit marquer Mr. il faut égAli ♂ser. 



 اا�SK ��6آ�I
�. � Aه
�%5� �7�).  - 

Professeur : - c’est tout ? 

آ�ه
؟�  - 

Hajer ♀ : - c’est tout.  

 -�
 .آ�ه

Ayoub ♂ : - il faut que nous défendions ensemble notre camp.  

�7`5+ _� �7T��� ل
C�. �(��7 �%ا�5
ا J�T ا  - 
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Sans présence du professeur 

Ayoub ♂ : - A quel point le jeu est mauvais avec vous ! Je le savais dès le début, dès que Mr 

m’a désigné dans ce groupe. 

 -A35$ ��5آ����3وف ��5آA و ا�ّ�� Eّ\�ّ� !��83�9 ا �7�8� .35$ +��0 �' أو

Hichem  ♂: - il ne faut pas que vous attaquez tous ensemble. Il faut qu’un  ou deux joueurs 

restent pour surveiller  notre  camp 

� ��)�  ��Sّ��
ل ����7T. �_ +5`�7 ��آ
ا اC�
ا J�T اB5  '�7M Hو إ %Eوا JC3  م)� .  - 

Rami ♂ : - si on va attaquer avec deux joueurs, on ne va sûrement pas perdre. 

.ش ���آ
ا +(وز  � ذ�
+�  آ�ن +� ��B9وا�آ�ن +  - 

Ayoub ♂ : - lorsqu’on  va attaquer  tous ensemble on va recevoir beaucoup plus de buts.  

�3
ا +����_ +5`�7 + ش ��8]6
ا ا���Sّآ�ن +C� ات �ش
��
+.  - 

Bilel ♂ : - je n’ai pas compris moi, est-ce qu’on va attaquer ou pas ? 

+ ��� ،�� ��68� ���Hّو إ 
H؟ ش ���آ  - 

 

Ameni ♀ : - on va attaquer. mais il faut qu’il y ait un joueur derrière pour la couverture. 

+�
�� +�ش  c5ا، �ش ���آ��� JC3   %Eم  وا)�  ��.  - 

 
 
• Rencontre 4 (B#C) 
 
- Equipe B  

Sans présence du professeur 

Najeh ♀ : - si on joue de cette manière, c’est parce que vous n’êtes pas sérieux.  

 -��� J�T �35
ا آ�, ه��� Aآ��
 ��I �6آ. 

Nedra ♀: - la dernière fois,  on vous déjà fait savoir que vous jouiez seul, et  voilà le résultat : - 

on joue de cette façon. 

�ّ6�35
ا وE%آA، و ه�و ا��5ض آ�&�ش و ّ�ة �ا�� A35$�9ى، #��7 راآ��.0 ا  - 
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Zaineb ♀ : - c’est tout à fait normal eux ils jouent ensemble, ils font circuler la balle. Donc 

c’est tout à fait normal qu’ils jouent mieux que nous. 

35
ا �_ +A8`5،  %وّ$ ]ّ%�T $[�Eدّ - �  ��

رة، +��\5�3$ +�ش  �35
ا ��� ��7ا ه�� .روا ��  ا

Oussema ♂ : - ne perdez pas encore une fois la balle bêtement ; et on verra bien que le résultat 

changera avec le jeu 


ا آ�&���5دش ��B9وا �
1� 

رة +��83$، و ���.' ا�� ( ���ش ��BّKا  - 

Najeh ♀ : - ok, je vais rester derrière vous et vous allez attaquez. J’espère que vous pourrez 

marquer 

.اا* ��6آ
 ء�� نإ��آ
 ا��S و  وا، و+ّ�ش �JC3 وراآA ا���Sّ+�ه�، +  - 

 
En présencedu professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 



ا؟ �7ّ�NEH  - 

Ahmed ♂ : - on a discuté entre nous Mr. on a conclut que c’était la première fois   qu’on 

jouait ainsi.  

 -
�I
� �7`5+ _� �7��E� .$ة ��35
ا هّ�ل �ّ�� ه�ذي أوّ، و#��7 اّ

Professeur : - d’accord mais pourquoi vous n’avez pas bien joué ?  


ش +��C%ا؟�35� - +�ه� و LTش �� 

Najeh ♀ : - ce qui paraît, si on a perdu, c’est parce qu’on a raté beaucoup  d’occasions. C’est 

pour cette raison d’ailleurs qu’on a décidé de mener  un jeu collectif et de profiter des 

occasions prochaines. 

 -،
�I
� ���B� ���+ّ�ا�ر�� أj '��+ �75� ش �&�ه�76 + .��صLT ا أذاك
��ش ��35
ا �_ +5`�7 و ��Kو

B��ّk�
 ./��7ا�&�ص إ�� � ا

Professeur : - ok sur quoi vous vous êtes mis d’accord ? 

�T ه��+ J
�&�ه6�
ا؟ �7ّ  - 
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Najeh ♀ : - in challah  on va attaquer avec trois joueurs.  Moi je resterai derrière  eux. Il faut 

surtout qu’ils ne marquent pas.   

L� $MLZ+ Aه
��3Tّ�ان ��ء ا* +�ش ���آ��� JC3� و �� +�ش $ .� 
���I ��7 �(م��. �6آ
ش   - 

 
- Equipe C  
 

Sans  présence du professeur 

Professeur : - allez, qu’est ce que vous avez remarqué ? 



؟ أ � �7ّ�NEH  - 

Hichem  ♂: - on joue très bien, on est en train de progresser dans le jeu, si on continue ainsi 

aucun groupe ne nous vaincra. 

Rإآ� J�E �7K+�� د�T �� ا ه��
7
ا �� ا��35$، آ�ن ���6BK�ا، ����' و�%C�35
ا +���.  - 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué d’autre ?  


 أو�NEH 
��؟�7ّ  - 

Rami ♂ : - Mron mène un jeu d’équipe y compris les filles qui ont bien participé,   tant 

en attaque qu’en défense. 

 -�ّ1� ' %T�# ا �_ +5`�7 و
35�� ' %T�#  
�I
�c�
& %� .آ
ا �� ا��73ت ����5 �� ا��eك و ا

Professeur : -  ok, comment on va faire pour garder ce résultat ? 



ا J�T � �(م ��65
ا + +�ه�، �7ّN��K� ش ّmه ��� ) ��$؟ا  - 

Hichem  ♂: - on va continuer à jouer sur le même rythme. On doit surtout marquer plus de buts 

pour s’assurer du résultat.     


ات +ش ���6ّ+��

 �( %وا ��6آ
ا +���I �7�)�  ا آ��6 ه��، أ��

ا J�T ا�� ( ���ش ����7ّ8
ا ��35.  - 
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 A la  présence du professeur 

Mohamed ♂ : - franchement…franchement c’est toi Rami ♂  qui perd des balles. Si tu 

continues à jouer de cette façon, on ne pourra rien faire.  Arrêter de dribbler.  

- $Eا�-�
را�-�اE$ إ�0 إ�� #�T% �`ّ� ...ا��
ا���7ّT و �S�ّ هراك  � را�� و آ�ن ��6ّ ،_ �� ا�]
� '  . $ 
���7 ا�

S3 ر%�.  

Wael ♂ : - est-ce que je dribble pour le simple dribble ! Je fais ça parce que personne ne 

demande la balle. En plus j’avais deux défenseurs devant moi, c’est pour cela que j’ai perdu la 

balle. 

-  S3 ر%� �� ��� RK� ���� J�TS3 ة  !�%ر�� Sرة،  و ز % �� آ
���� �S65 ه��ك  J�T���� �� ��E  JC�R�\  %E J ا

�ّj شLT رات أذاك
B�
.05 آ
ر��JC #%ا�� زوز د &  

Fatma ♀ : - c’était à la fin, mais au début t’aurais pu  faire passer la balle à l’un de tes 

partenaires avant que tu ne la perdes. 

�� S3# �� �`ّ�، ��9ّهmاك �� +�K] '� %Eا
�
رة�� ��
ل آA/7� 07 �5\� +�س ��._ ا  - 

Wael ♂ : - ok, je vais monter en attaque et on va voir qui va assurer la défense à ma place. 


ن +�ش  %ّ1 
اش ��16 ���آ� و �17
��+�ه�، ه��� +�� c�
& %�.+L[�� �� ا  - 

Hanen ♀ : - ok, laissons-nous jouer maintenant et on va voir par la suite 

�7 ��35
ا و رّ++�ه�، �ّ��S��.�  R �� S65 و د  - 

 

• Rencontre 5 (A#C) 
 
- Equipe A  
 

Sans présence du professeur 

Zaineb ♀  : - c’est le groupe le plus fort avec qui on a joué. L’autre fois, ils pu nous battre trois 

à deux. 

 -	�5� �735��7' � ���0 #\5
��ة إّ�ا�6ّ�. أذا � أ#
ى #�وب Z+ $MLM. 
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Oussema ♂ : - l’autrefois on a perdu, parce qu’on a raté beaucoup de balles, mais cette fois ce 

sont eux  qui perdent les balles devant leur cage 


ه ة هmي،�� ا�6ّ��.  آ
ر 0��� ��ّj ���+ �75����B ���� ا�ّ� ا��6ة -�5
ا �� ا��� #�T% '  `ّ��� إّ
A8�
.رة #%ام #  

Hanen ♀ : - c’est toujours la même chose, nous les filles, vous  nous faites passer la balle 

seulement lorsque vous ne trouvez pas de solution. 


رة إmHّو� ا��73ت �� �
��6 ا���K $ ه� ه�،  ���7K د � -��  .� �� �Tدش 7T%آE A�SE Jو#0 ا�ّ� ا �' 7T%آA ا

Yassin ♂ : - franchement, comment veux-tu  que je te fasse passer la balle, alors que tu te 

scotches comme une statue.  


رة و إ�0 و���73 �5\�� اK� آ�&�ش �� آ��-37$+�اص ا��]L3T ,#ا.  - 

Hanen ♀ : - comme une statue !!  Tu me fais rire, sans moi vous  n’auriez marqué aucun but.  . 

On a intercepté la balle pas mal de fois et on a arrêté au moins deux contre attaques.   

- $37-�� �� آ�ن �� ]��� �� راو E� !!آ���T ة�BE � $�6آ� �� 
��
+ J .�ّ� '� رة �� #%اش
ة �� �� #-���� أآ�Z �' آ

. 

En présencedu professeur 

Professeur : - vos remarques ? 

�
�NEH ؟ اش  - 

Oussema ♂ : - c’est vrai Mr , on les a battus  mais ça n’empêche pas qu’on a rencontré des 

difficultés dans le jeu, et c’est pour cela qu’on doit faire attention maintenant. 


�I
� ^�K]� شL+ %Eوا '�K+35$ [3�5$ ،  را��
اذاك LTش  �(��7 ��دو. �� اّ� �7� -  .ا +�

Hanen ♀ : - Mr ,  si les garçons jouent sans nous faire participer on ne pourra rien faire. 


Hد  �35
ا و�.ا �E]$����ش +�ش ��65
E%هA  �� دام   - 

Yassin ♂ : - écoute, tu crois qu’on joue à trois face à cinq ? On joue cinq contre cinq.  Alors 

débrouilles toi, montre toi et demande la balle, parce que c’est ainsi que tu peux jouer avec 

nous. 
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 -� ،_6Iأ
ّ-�� ����7 ��35
ار إّK� � � ؟ را��$B6� ���

 �MLM$ آ� �  $��� ،$B6� %j $B6� ا
35�  %#

�ّ�� �� اEر �35���5$ ورو
�� RK� �
رة آ�����R�� �6I�ّ ا�+. 

Professeur : - que pouvez vous faire afin de garder ce résultat ? 

 -
ّ7� 
6/7
ا ��65�N��K� ا +�ش
 J�T ا�� ( ���؟  ا

Ahmed ♂ : - il ne faut  surtout pas  perdre des balles bêtement. L’autre fois on a perdu à cause 

des ballons ratés.  


ر +$��83 ��- ��
 ��B9وا ���I ��)�  .�ّj آ� ���� J�T�ّ6�
ر ا�� .� ��� 0����Bة إّ��75 ا

Thamer ♂ : - maintenant il faut  jouer en faisant attention, parce que c’est à ce moment qu’on 

va gagner. 



 �(م ��35
ا و ا�7E رادّ �ّّ� ���� J�T ،�7�
هAو ' إّ�  ' +�K+�� ا
6/.  - 

- Equipe C  
 

A la  présence du professeur 
Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 

 

ا؟  �7ّ�NEH  - 

Mohamed ♂ : - Mr on joue bêtement c’est pour cela qu’on a perdu. 

 -
�B�� ���B� شLT ا +��83$ أذاك
35��.  

Fatma ♀ : - l’autre fois on était à égAli ♂té au début et c’est après qu’on a gagné. 

�ّ6��7 ��
ل و +5% ر+�7Kة ا�ّ�ا�.� ���0 ���� زادة ��5د  - 

Rami ♂ : - l’autre fois on a mal joué, alors que maintenant on joue très bien. Toutefois,  on n’a 

pas pu marquer des buts  

�ّ6�35
�� ���0  �ة ا�ّ�ا�� 
.ا�7ش ��6آ
���^ و �� �/6ّ ا��735ش  +�C%ا،  ا�� �  - 

Professeur : - et pourquoi vous n’avez pas pu marquer?  


؟اوLTش �� �/6�
ش ��6آ  - 

Hichem  ♂: - on ne marque jamais parce qu’on ne  termine pas l’attaque comme on l’a 

commencée. 

 -
 .�3%ا�ك �� ����6 آ��6 ���� �ّ� ا�� �/�76ش ��6آ
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Bilel ♂ : - on n’a pas marqué parce que je crois qu’ils défendent bien leur camp (cage). Il faut 

marquer des buts  avant qu’ils ne retournent  en  défense et profiter ainsi de leur lenteur.    

- 

ا رز�A8 �� ا�ّ�. �� وا#&�' ���^ #%ام ا���ج ���A8T �� ��آ��7ش ���� ه�k�B� �7�)�  و �����
ع إ[

5
ا[�  �� S3# A8�
 .��6آ

Mohamed ♂ : - allez, les enfants on va jouer comme l’autre fois. On va essayer de les presser et 

de marquer suite à des contre-attaques.   


Hد +ّ�- �35
ا آ��6 ا�6ّ� أي ���
هA و ��6آ
ا J�T دي آ
��� +ّ�. � ���0ة إّC79�. 

 

Sans présence du professeur 

Mohamed ♂ : - vous savez pourquoi on a perdu ? Parce qu’on est trop faible par  rapport à 

eux. 

���+ A87� ,5jأ ������ J�T ؟���B� شLT ا و
��5�.  - 

Hichem  ♂: - ils sont mieux que nous ! … alors dis-moi pourquoi l’autre fois on les a battus ? 

C’est donc à cause de toi qu’on perd les balles,                                         

7
ه- � ���6ّ� !��� �
ر ��B9وا ��ه� �7ّة اّ�+�ه� #�� ��H و LTش ا��� إ��0 ���0 ر+�7KهA؟ ��75ه�  ا. 

Wael ♂ : - tu dribbles à deux  mètres de la cage et tu veux  qu’ils ne nous  marquent pas ! 

� زوز ����و وإ���ج - ��T %�5+� �83
��  �6آ
ا%��Iد�K� �� و S3 ر! 

Hichem  ♂: - j’ai pas voulu dribbler. J’ai voulu faire une passe.  Mais c’est lui qui  m’a 

empêché et  normalement tu n’aurais pas dû me passer la balle parce que la perdre dans cette 

zone équivaut à encaisser un but. 


رة J�T ���� آ� ��&��� ��، و ا��Lّ�CّE �� 0 �� ��� ه
 اّ��� �3E�� �0�3E ،%3/ �5\� +�س، � -���� �5\��7 ا


��
.�gدي  ��75ه� راو +  

Ayoub ♂ : - écoute, essaye de jouer avec la balle dans la zone de l’adversaire. Si jamais elle 

t’échappe ça ne représentera pas un  danger.   

�756Iأ،  A8T��� ون)�
رة �� ا���J آ�ن �&�0 �ّ�و Eّ�أ��835 ا&�� �.  - 
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• Rencontre 6 (B#D) 
 
- Equipe B 

 
En présence du professeur 

Najeh ♀ : - comme d’habitude on marque les premiers pour qu’ils égAli ♂sent après.  

�ّ� A8�

��آ� ا��5دة ��6آ�
ل و  �]5
ا إ %5.  - 

Thamer ♂ : - c’est à cause des filles qu’on a perdu. 

�ّ[ �� ���B��73ت�.ت   - 

Moufida ♀ : - l’autre fois c’est grâce aux filles que tu as gagné, mais cette fois-ci  ce sont les 

filles qui interceptent les balles et ne les perdent pas.  Donc c’est grâce à nous que vous avez 

pu marquer 

 -�ّ6�
آA و ا��6ة أذ $ ��73ت زاد ه
�� إ��  &ّ� �ة إّ�اK+ر ��
ر ���0 ��73ت ه
�� إ��و��  
ا �� ا

�7،.  `�5
ه�شK� ز�K  �75  ا
 .+�ش و [��
ا ��آ��

Mohamed ♂ : - ça c’est vrai, cette fois ce sont les filles qui ont intercepté les balles. 

�ّ��+�ّ6�
ر &ّ� $ ��73ت ه
�� إ�ّ�ة ه�6I ّm، ا��
ا �� ا.  - 

Najeh ♀ : - vous saviez que vous aimez marquer donc il faut travailler. Hé toi vas vers la cage, 

essaye de jouer et tu vas marquer. Moi je reste pour te couvrir  

 -�ّ�3ّ ���5
ا إK� ��

ا ��6آ
اإ��، \ّC� A��)�  H��A�Eا روا
����ج و أ�R5 اإ� إ�5 .�ّ+ 0 �1 

رة و ���


��
3��. إ /� ا��T �\k� ����� .و �
 �� �JC3 إ

Ahmed ♂ : - le plus important c’est de bien assurer la couverture en défense.   

 A86�
�c إّ�
 �k\ـ
اا& %�.���^ �� ا  - 

En présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques.  

A���NEL�  ��
\Tا.  - 

Najeh ♀ : - Mr, le jeu est trop facile et nous sommes plus forts qu’eux 

�ّ�
 ا�I
�A87� ى
.35$ ه1
ش و ��7K أ#  - 
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Mohamed ♂ : - Mron a marqué des buts et on en a raté plusieurs autres, peut être   qu’on 

s’était précipité pour être devant leur cage.  

 - �ّj ات و
��

 ��آ��7 +�I

ات���
+ �75 .��� J�T '�6 �ّB�� ��ّj شLT ا أذاك
T��+ �75� ات
��
+. 

Ahmed ♂ : - Mr, l’autre fois on a  gagné, mais après ils ont pu égAli ♂ser le score. 

 -�ّ6�
 ا�I
���
�%T ر و
�B� .ة ��9ى ر+�7K، أ�� �53% ر]5
ا �� ا

Professeur : - alors comment pouvez-vous faire pour qu’ils n’égAli ♂sent plus ? 


ّ7� H�� +�

آ
��؟ ش ��65
ا �ّ�+�ش ��  %5  - 

Najeh ♀ : - il faut conserver la balle et la faire circuler pas mal de fois, sinon ils  vont nous  

marquer. 

 - J�T ا
N��K� �7�)� �7�

رة و �%وروه� أآ�Z �� �6'، أ+�Cه� و ا* �� �6آ�� .ا

Thamer ♂ : - allez, on joue maintenant et on fait attention. 

�ّ+ 
.وا  +����7د35���ّ
ا +�* و �  - 

 

- Equipe D 
 
 En présence du professeur 
Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 


ّ7� 
�NEHا؟  - 

Rami ♂ : - Mr, on a répété les mêmes fautes que l’autre fois. 

�ّ6�
 اLgeط ���ع ا�I
��.� ���0 ه
�� +�%اهT�# A% ' ��5ودوا ��هAة إّ  - 

Hichem  ♂: - mais aujourd’hui on a perdu avec un écart de deux buts, c’est pour cela qu’on a 

rencontré des difficultés. 

 -�+ ���B� م
��
} �� ا��

م ،��ر زوز +�� .أذاك LTش ��735 ا

Bilel ♂ : - Mr, chaque fois que j’ai la balle, deux défenseurs me harcèlent, si bien  que je perds 

toujours la balle. 

�ّ� Sآ 
�I

ر ا��S �`�ة �%1 ����
رات و +��\5�3$ اB�

رة  k-�و�� زوز د &��.�85ّ�ه� ا  - 
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Ameni ♀ : - moi aussi Mr, chaque fois que je reçois la balle je ne trouve personne à qui la  

passer.  

�1
ن �5\�ه�� JC�� �� رة
��
 آS �� �/��7 ا�I
.�� زاد �  - 

Professeur : - quelle serait la solution à votre avis ? 

ا�RBE SK را �A؟ �7ّ
+�ه�   - 

Hajer ♀ : - la solution Mr, serait d’anticiper la solution avant de recevoir la balle,   sinon 

on va la perdre et on ne pourra rien faire.  

- 
�I
� SK�
ر، ����آ�ن + ا
 �(��7 �6ّ9 ،ا��
رة ��  ا
ش ����6ّ9 ا�E S3# SK�J �� �/��7 ا���� ا�SK +5% �� �/��7 ا


ا�T6دش �ّ/ 
.E�� Jّ� ا��65  

Mohamed ♂. : - si un de nous parvient à avoir la balle, à nous d’avancer pour l’épauler. C’est 

ainsi qu’on pourra créer plus d’opportunités. 

- �ّ�
رة  �(�� �7�Kّ�و#0 ا��
� واE% �/��  ا�

  ا
ا��7س ا��S �_ +5`�7، ه��آ$ �/6ّ  اآ�
.�' SEاآ�Z  ا��65   

 

Sans  présence du professeur 

Bilel ♂ : - écoutez, je n’ai pas voulu parler tout à l’heure devant l’enseignant pour ne pas créer 

des problèmes. Mais franchement, dites moi comment vous souhaiteriez garder la balle tête 

baissée.  

-  ���+ �� �� *�+6ّ� SKام�%# � �  S�16آ��� آ�&�ش �3ّKاIH��ذ +�ش �� ���65 ا
�
# *�+ ��

رة �� �`ّ� ا���5 و ا��
�� ا



�ا و��35� A�Iرو�.  

 

Rami ♂ : - lève la tête et tu vas remarquer qu’il y a des personnes prêtes à te soutenir. 

SE ��6T ن
1
ف راو ��6 ��� 
� و �Iه( را.  - 

Hajer ♀ : - non Mr, j’ai levé la tête, mais c’est toi qui ne bougeais pas. Tu penses  que ton rôle 

se limite à passer la balle ? Au contraire, c’est là que commence ton soutien. 
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- %�I �  H، )ّه�  �I0 را Bّ� دك��I ���\]L+ �� �6 .6ّ8� ��
رة؟ +���g c�5دي و %ّ5�� آ�ن آ� ��� �� �� +��� �� ا

� +�ش ��5و���)�  ' .  

Rami ♂ : - franchement, on perd toujours la balle parce qu’on ne soutient pas assez nos 

partenaires et parce qu’on n’essaye pas de trouver une solution collective. Au lieu que chacun 

soutienne son partenaire, il essaye de mener un jeu individuel. Je vous assure si vous 

continuez ainsi, vous  perdrez certainement. 

 -' %T�# $Eا�-+ ��� J�T ر
��
ل �_ +�B9��7`5وا د �6 �� ا�
E ا
C�� ش +�ش
��� . � �� ��5و�
ش +5`�7 و �� ��Kو


3E�] �5ون  %Eوا Sض �� آ
T،  م آ�ن�T�7 زK�pk3���B9رة و راس أ��A آ�ن ���6
ا هّ�. �� ا�T A��� ^K-� ��. 

                                

  Aucune réponse. 

.H إ]�+$            

 
 
• Rencontre 7 (A#D) 
 
- Equipe A  
 
 Sans présence du professeur 

Ahmed ♂ : - vous avez vu comment ils progressent dans le jeu et nous on régresse.  L’autre fois 

on les a dominés et cette fois heureusement qu’on est à  égAli ♂té avec un score nul.  


ا آ�&�ش ه- �&�
BّK�  ا�� ����' و

 ا�و�7K ����' و �
ّ�و�  ،7����ا+� .�ّ6�� ���0 ر+�7KهA و �
 ة ا�ّ�ا

A�7ه� ��5ه��I ,�B��+ �� ��. 

Yassin ♂ : - ce n’est pas pareil ; les deux équipes sont totalement  différentes.  

.�ت ا�(وز ��ه�6 آ�, آ�,ا�/56ّ� ،�� آ�, آ�,  - 

Ahmed ♂ : - tu sais, le problème ne réside pas en l’adversaire, mais dans ta manière de jouer,  

tu traînes trop et tu veux gagner ! 

 -5�R5�� إ�0 و آ�&�ش ��� $��16� !���آ� ���آ� و +RK� %5 ��+^. �ف ا���16$ ��ه�� ��هA ه
��، ا
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Mohamed ♂ : -  quoi c’est moi ? Et bien non, bien qu’on soit sérieux, il faut reconnaître qu’on 

joue contre un adversaire qui fait tout pour gagner. 

- 

ا إ�ّ�، ��؟  � و�%ي �7ّ����7 �5�)�  

 راه ��I �7K� آ�ن J�E �+ر � %8  �ّ56/�$ #�T%ة 7T �� $���T%ه� +�ش $ هmّ ا

�7K+��.  

Nedra ♀ : - c’est vrai qu’on n’a pas pu gagner mais quand même on a bien défendu. 

 -� ^�K]�6ّ/ا�
K+�� �7ش� ،�ّB� �7 آ�&�ش��T ا��%C� .�وا +�

 

Oussema ♂ : - écoutez, écoutez on est à égAli ♂té.  Il faut qu’on fasse attention pour ne  pas 

encaisser des buts. 

 -� �7�)�  ��
56Iأ ،��
56Iا�دّأ
�3C� و �� �(��7ش '��
ات وا +���7 ���^، را�� ���5د��
+.    

 

En présencedu professeur 

Professeur : - allez qu’est-ce que vous avez dit ? 


� أيّ���E ؟اش  - 

Oussema ♂ : - le jeu est équitable Mr. Ils jouent très bien aussi, donc le résultat Mr, est connu 

d’avance.  


، ه
�� زاد  �35
ا ���^ - �I
� $�
ّ#وها��35$ ���5د�� ��� ) ��
لm�ّ� $5اك LTش ا. 

Yassin ♂ : - Mrc’est vrai qu’on est à égAli ♂té, mais franchement si on leur met la pression, on 

peut faire quelque chose : - c'est-à-dire qu’on les presse  surtout devant leur cage. C’est ainsi 

qu’on pourra  marquer quelques buts. 

 -
� Aوه�-k� آ�ن $Eا�-+ ��� ،'��6
 �65$ إّ�ّ [�7K� ^�K ���5د/$[�E ا
� . �Zأآ Aه
C�C� �8 آ�ن�75�

%ّ# 
���IA8�

 ��6آ� A8�
 .ام #

Oussema ♂ : - c’est vrai il faut qu’ils fassent des fautes devant leur cage sinon on ne pourra pas 

les vaincre. 

�A8 أ+�Cه� را�� �- 

ا #%ام #\�k  A8�)�  VK��+�Aه
K+�� ش +�ش��. 
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Hanen ♀ : - Mr, s’il y a quelqu’un qui perd la balle c’est nous bien sûr, parce que  nous on se 

croit des bons joueurs, des  Maradona. 

 -
�I

رة را�� ��7K، ���واE%  `ّ� �آ�ن �6ّ ����\�' �� روا�7E_ �� ا�g �7K� �.  �� ا
��رادو��ت  �35

 .ا����ان

 
- Equipe D 
 

A la  présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques. 


�NEH ؟ااش  - 

                        Aucune réponse. 

.H إ]�+$  

Professeur : - qui peut répondre. 

 A  /�و+�7؟ ��
ن  7ّ/- 

Nous : - Mr on a raté tant d’occasions nettes, et c’est peut-être par ce qu’on  ne   sait 

pas comment se comporter devant leur cage. 

 -�ّj 
�I

ا �gدي ��75� 8ّ3 +����]
� �� Sآ �����6'   ،A8T��� ل
C�
ات #%ام ا��
6
ا��ص ���ع + 

Ayoub ♂ : - hé toi, il ne faut jamais tirer lorsque tu es face à face au gardien.  Normalement il 

faut que tu places la balle en douceur. 


لو و إ�0، راو �� �(�� �1
طC��6
ن راك �3ّ�. إ�0 ��س أ��س �
ر���$I��B+ رة
��.P ا  - 

Bilel ♂ : - sais-tu pourquoi je n’ai pas mis la balle comme il faut à deux reprises ? Parce que si 

je place le ballon comme tu dis, il l’attrapera sûrement.  C’est pour ceci que j’ai tiré. 

- \ّE �� شLTآ�ن +�5��ّف و ���� J�T ى �� ����'؟%C�
رة +���
رة آ��6 #��� راو �%ه�،  أذاك LTش ��� ا��
ا ا��-


يC��+ �8\�.  

Hichem  ♂: - malgré tout Mr, on a bien joué et déjà on s’améliore par rapport à la dernière 

fois. Espérons marquer des buts. 

�735 +��C �رAg هmا  ،�I H%ي -�
ات�� ' +���3ه� J�T ا��6ة اe��ى و �`BّK�7 %ا و د /� �Aّا��S ه��� ��
.+�ش ��6آ
ا +  
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Rami ♂ : - ok, si tu te trouves face au gardien avance et lorsque tu t’approches de lui, fais 

semblant de tirer la balle, puis n’hésite pas à placer.  

� آ�+�ه�، Eرو �C�� %ّ# د �ن�C�
رة و+5% +ّ�م وآ� �
[S+�C��ّ ا��� +�ش �1
ط اEرو RBEا 
�8-.  - 

 

Sans présence du professeur 

Wael ♂ : - dommage, si on avait pu concrétiser au moins une des occasions. On  aurait pu 

gagner mais ce n’est pas grave. Espérons  qu’on gagnera  la prochaine fois. 

�ّE �7رة، آ�ن ��آ��B��ّ� $]�� J�7K+را�� ر ��
.ة ا�/� $ ���ا* ا�6ّ�ء ��1إ�� �
ر��ل و�. � ]  - 

Ayoub ♂ : - franchement si  Bilel ♂  n’avait pas raté les deux buts. Si la première est légitime, 

il n’en est pas de même pour la deuxième. 

CّE $Eا�-+�ّj آ�ن  J�Eو ،
��

ا +Lل �� �5�j ا�(وز + _�CّE �� J�

ش  _�ّj$���Z�.ا  - 

Bilel ♂ : - est ce que tu ne m’avais pas entendu tout à l’heure quand j’ai expliqué.  J’ai tiré très 

fort parce que le gardien n’était pas sorti et  malheureusement il a pu arrêter la première et 

faire sortir la deuxième  balle du terrain. 

- � ��7�56B� ��� 'ي آ���+ Bّ&� 07ط : �آ

ي J�T ���� ا��Cد �ن �� ��]����C�ج و ��Bرة �% اeو�J و �ّ� +�

.ا����Z$ �' ا����ان  

Rami ♂ : - ce n’est pas un problème, le plus important c’est qu’on  s’est mis d’accord, quand le 

gardien avance envers toi tu temporises. Dans le cas contraire avance avec la balle. 

� A86�
رة�� ��&�ه�6'، آ� ا��Cد �ن  C%ّ��� ���1$، ا��� �c3K و آ�ن �� �����5  #%م +��.  - 

Ayoub ♂ : - pour moi, il ne faut ni tirer, ni placer, il faut plutôt prendre la décision correcte au 

bon moment. En fait, les décisions diffèrent d’une situation à une autre. Parfois il faut tirer, 

d’autres fois il faut placer la balle. 

- �ّ� $3B7�1
ط P�3� H،  �(م ��5 ��، ��  �(�� +�� HRI�76�
#0 ا��T�Iت .اه
 �����8ش #�T%ة ��75ه� ر.S6 راي �� ا


رة��1
ط و �T�Iت  �(�� �P�3 ا� .  
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• Rencontre 8 (B#C) 
 
- Equipe B 

Sans présence du professeur 

Yassin ♂ : - vous avez vu comment l’autre fois on s’est mis d’accord et on n’a pas perdu. 

 -�ّ6� .ة هm $ آ� �&�ه �� �76����Bشر �
ا آ�&�	 ا

Najeh ♀ : - pourquoi, l’autre fois tu n’as pas gagné ? Est-ce que tu ne penses toujours qu’à la 

perte.  Tellement tu as honte de la défaite que tu ne penses plus à la victoire. 

 -��ّ6���T �� S65دش ���K رة �A�ّ آ�ن �� ا�K+�� 0���*� 6ّ9� ���B9��؟  ��� +ة إ�� �� و LTش ا�+ �

^+�� .]J�T $�6 ا

Yassin ♂ : - moi je donne tout simplement mon avis ; que cela vous plaise ou non, c’estune 

autre question. 

3� �� T/��3 �ذ �� � و�%ي ر/T � ى ا�� �5\� �� را��ا $[�E.  - 

Ahmed ♂ : - regardez, ce joueur est trop fort.  Si on le neutrAli ♂se je pense qu’il ne jouera 

plus. Ok toi Thamer ♂ tu dois le marquer. 

 -�I�  ي

ار أذاك راو #/�
ا، ا�
�. �ّ+ '�I�  H�� ،ا
B3K  رام 
+�K] J�T 	ا آ�ن �53%و
C-� .إ��1 إ

Thamer ♂ : - comment ça ? Je ne fais que du marquage et je laisse tomber le jeu !  Ecoute, on 

fait le démarquage de zone et celui qui est en possession de la balle sera harcelé. C’est pour 

cette raison qu’on doit occuper tout le terrain et qu’on doit se partager les rôles. 

� آ�&�ش؟ �K-� أآ�ه
 �� ا��35$ هm $ و ��  ��768 ���  -��أّ� +�اس- ! �ّ�
رة  7T%و ��ّّو /�� أE-�وا  أ6I_ إ��ا

S��
ا J�T ا�ّ�ز�� �7�Kّ�أذاك LTش K� .H-�و	 ا��7س اP L3�
ا � .��ان آ��S و �%3

 

Ahmed ♂ : - pourquoi tu ne comprends pas ! Si c’était une fille qui fait sait le marquage d’un 

garçon, elle serait facilement dépassée et par la suite ils pourraient marquer vu qu’ils sont de 

bons tireurs 
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 Hّأ�� �� �&�68 إ�0 و- ّ� S&� �-K� �16� $�&� ؟ آ�ن��$ و  �16 �1
ف آ�&�ش  �3� %ّ5
8B+ اه�

�ّ�
 إ���I ا ���^  �6آ�
�
1  ��
 .ه

 

Najeh ♀ : - bon on va essayer de le marquer lorsqu’on n’a pas la balle et  jouer  du moment 

qu’on la conquiert. Pour gagner on doit jouer un double rôle. 

- �ّ�
 رة أو و#0 إ�3��ّ%ى �� 7Tّ� +�ه� أو�
ان �
ذوا و#0 إ���T7 ش اEرو J�T ر

رة أد�S آ����+^  راك +�ش. %�� ا

� �S65 دو+S رول�)� .  

 
  
 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce qu’il y a ? 

�Aّ� ؟ ش  - 

Hanen ♀ : - Mr, le résultat est mieux que l’autre fois. Mais par rapport  aux occasions 

précédentes et aux deux buts marqués le résultat demeure mauvais. 

-  �ّ6��� ��� $/��7�
 ا�I
��ّ�
 را+
ر ��&�ص إ�ّ���� +���0، � ة إ��� �
 إّ�ّ(و��
 ( ��� +��0 � ��6آ
ا إرّوز +

$3 ��. 

Mohamed ♂ : - si on marque, ils égAli ♂sent aussitôt. On n’arrive pas à garder le score. 

 -
�%5  ��

رــ
ا ��N��K� J�T �/�76ش . ��آ�7K� �� S ��6آ
ا ه�B� .ا

Thamer ♂ : - Mr, à chaque fois ils égAli ♂sent. Apparemment ils ont un joueur rapide qui a 

marqué suite à deux contre-attaques. 

- �ّ� Sآ 
�I
���
�
آ�ن [%#�7 رّ+. ة  %5[ A7%هT وار ر+�% و�
�� ��آإ�ّّ هّ� J�T '���� �7زوز ���
 .آ

Nejeh : - la couverture Mr est absente. C’est pour cela qu’il faut assurer la couverture. 

 -��\ّk� ' %T�# ش��� ،
�I
� �7`5+ J�T ا
 .ذاك LTش  �(��7 ��5و�
ا +�7`5

Thamer ♂ : - à mon avis il faut qu’un des joueurs reste en arrière. Ce n’est pas grave si on 

n’a pas marqué de buts, le problème c’est qu’on encaisse des buts. Et toi tu dois être plus 

attentif que ça. On ne doit surtout pas encaisser de buts. 
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���� �' را �  �(��7 �9ّ� ���ا���16$ آ�ن ���6آ���7 . � أذ $ ا���16$�7ش ��6آ
، �1ّآ�ن �� �/6ّ ّ�و +. 
ا ��3TL د �6 


ات��
+. �Zأآ ��7�T SK� �
ات ،و �0  �(���
�3
ا +C� را�� ��  �(��7ش.  

 

- Equipe C 

 

 Sans présence du professeur 

Ameni ♀ : - ok,  les enfants, heureusement qu’on a égAli ♂sé le score. 


Hد ]�ب ر+ّ����7هTAّ% +�ه� .  - 

Ayoub ♂ : - donc il faut qu’on marque les premiers parce que dans le cas contraire, ils 

bloqueront le jeu et assureront leur défense. C’est pour ceci qu’il faut les harceler dans leur 

zone et leur mettre la pression, pour pouvoir  par  la suite marquer. 

 -
ّ� $�
ا�
Hد  �(��7K� �7 ��6آ
ا � H آ�ن�� ���� ، 
ّ� �7�
�C%ر ا*  �6آ �ّB  ش�+ Aراه�ّ
��7 �وا ا��35$ و  


c�
& %��T .�A8&�ر 0 �� ا
 .ذاك LTش  �(�k� �7-�وهA �� ا�(ون ���A8T +�ش ��6آ

Wael ♂ : - t’es vraiment bête ! On a marqué suite à une contre attaque deux fois,  c'est-à-dire 

qu’ils ne reviennent pas assez vite. Il faut en profiter pour  marquer, il faut accepter le jeu 

pour pouvoir mener des contre-attaques. 

 -A�8+ �7 ��آ�ّ' !#%اآ�K� �� _B�� �����5
ش [�  �� ��

ا ا��زن .  ����' J�T دا آ
��� أ��ك، ��75ه� ه�k�B� �7�)� 

3
ا �� ا�(ون ����7T، ا��7K� %�&6 إ�/6
ا ��65
ا دا آ
��� أ��ك��75ه� �L ه� .5�  A��A8T +�ش ��6آ
اK  �6آ� 
3  . 

 

Mohamed ♂ : - comment, comment ! Je ne t’ai pas entendu ;  on accepte le jeu !! Et s’ils 

marquent des buts qu’est-ce qu’on pourra faire alors, est-ce qu’il  ne faut marquer qu’après 

eux.  Écoutez ! Dés qu’on retourne au jeu, on essaye de marquer et de mettre la pression. 

Bref, c’est nous qui devons  prendre l’initiative d’attaquer et non pas eux. 
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ات �. �Tود�� +Lه� �56B��� !آ�&�ش، آ�&�ش- ��
6
ا �6ّ5ش �ّ/وآ� ه
��  �6آ
ا +RBE �7K� ا
� ��  ��� � .را 

��7 ه
��� ��6آ
ا آ�ن  +%5 �
�$، �ّ�.  �6آ�� ��
56Iّ�أ�5
ا [�� � �� ،$�
ا� �7K� A8�

ا LTهA و ��6آ\k`� ا
��K� $35و

� .�  �(��6C� �7وا و �16
ا ���آ
ا ��ه�6 ه
��آ�6$ راه
 ��7K إّ

  

A la  présence du professeur 

Professeur : - allez, je vous écoute. 

A��� _6B� ه��.  - 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - qui veut parler ? 


ن  ��K  RK؟�� - 

Mohamed ♂ : Mr, je me demande pourquoi on joue comme ça, on joue passivement et on ne 

pense à marquer que lorsqu’on encaisse des buts ? 


، و Hه� ��I
�A�7�3 ���� ��ه� �35
ا ه�� .�Hا إ
35
ا ��5ج و�� ��6آ�� ���
��7 ه
. �6آ  - 

Wael ♂ : - à mon avis, on continue à jouer de cette façon, c'est-à-dire avec des contre attaques 

mais bien sûr sans encaisser de buts, et tout en contrôlant les deux garçons. 


��� RBE را � ���6
ا -��35
ا ه�� J�T ا��� ،)ّ�
ا �K-�وا ا�
ات، و��Kو��
�3
ا +C� �� ��g '� $5�3\�وز وHد �� +�

A8T���.  

Mohamed ♂ : - oui ! Et toi, où es-tu ? Tu vas attendre tranquillement devant, pendant qu’on 

essaye d’avoir la balle pour te la passer. 


رة �7K ا�&ّ�ام و�J ا�Cّ%ش ���I JC3د�� �B���7ّه� +؟ �75و ا�0 و 7� !إي- ���و 
ا ا� .+5% �5ّ%وه�

Wael ♂ : - quel complexe!  Si tu étais plus rapide que moi,  tu aurais pu me remplacer en avant. 

Malheureusement tu es trop lent et vu qu’ils sont un peu  longs, on ne peut les surprendre 

que suite à  des contre-attaques. 
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 -Lّ� Cّ5�%!   %ّC�و �� دا�A8 رزان �� �/6
ا . �� ��Bرة ا�0 راك  رز '  ���I. ام �� +L[\�آ��� أ�Iع ��7، أ�
 �JC3 ا

���
�� .�k%روهA آ�ن +�

 

Mohamed ♂ : - non tu te trompes, il ne faut pas qu’on joue sur des contre-attaque. Il faut varier 

le jeu pour qu’on puisse marquer le maximum possible de  buts  


���، H  � و�%ي ا�0 ��9
ض،- ��
إّ�  �(��7 را�� ��  �(�� ��35
ا J�T اT
 ��6آ
ا /6
اإّ� �� ��735 +�ش ا

�Zات أآ
��
+. 
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Rencontre 1 (A#C) 
 
- Equipe A 
 

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - écoutez, sûrement le  professeur est fâché de la façon avec dont nous avons joué.   

56
ا- Iأ، �
ن إّI�&���735 +�ه�+�ز اIe��ذ ��ه
ش راJ�T �j ا �.  

Montassar ♂ : - s’il est fâché sûrement il est fâché de toi parce que tu as reçu deux buts.  


آ�� 1ّk��1ّk�� ��6�� إ�J�T 0 ��� ��7ّ راه
 ��� �� ا�
��
 -  .� #0�3 زوز +

Ali ♂ : - je ne suis pas le seul responsable. À part ça, avez-vous marqué même un seul but ? 

 ���%�E
�3
�S+�B اB ��
 واE%ذا ��آ��
ش إ��
�� E�J ��, �ذا و �. �� �� ا��
 -  ؟+

Aucune réponse. 

.H إ]�+$  

Nabil ♂ : - ok, quand le professeur viendra on lui demandera de changer le gardien.  


ا ا��Cد �ن]� ��3وف �
 إ�3ّ% � آ�+�ه�، �ّ�- �. 

Atef ♂ : - n’en parlons plus de ça, le Prof à déjà dit que dans aucun cas il ne changera  l’équipe 

et surtout le gardien.  


ع �j
6�6
	 �� ا��� �� ��g '�$ �3وف �3ّ ،ذ�
ا H ���� ا�%3� H �7��T �� H و R���� -  .�Cد �ن

Nabil ♂ : - rassurez-vous alors, on ne pourra jamais ni gagner ni même  marquer,  en acceptant 

des buts pareils. 

8�\5� H���ّB� A����
ات آ��6 أذ ��
�3
ا �� +C� 'K� ا و
K+�� �� ���6T 6$ را��.  - 

 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué les garçons ? 



Hد؟  �7ّ�
ا �NE H  - 

Nabil ♂ : - rien Mr nous avons perdu et c’est tout. 

 �ّE

 ����B و أآ8�I
� �� J.  - 
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Professeur : - comment nous avons perdu ? 

 - آ�&�	 ����B ؟

Montassar ♂ : - parce que  nous avons accepté des buts faciles. 


ات �Iه ��
+ �7�3# ���� J�T$�.  - 

Professeur : - et pourquoi accepte-t-on  des buts faciles ? 


�3C� 	LT ه�$؟ او�I ات
��
+ ��  - 

Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - ok, qu’est ce que vous allez faire maintenant ? 


؟�ّ
 ا+�ش ��65
 +�ه� �7ّ  - 

Montassar ♂ : - on va essayer de se rattraper. 

+� $35��
ا ��]5
ا �� ا�.ش ��Kو  - 

 

- Equipe C  

 En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué dans le jeu ? 


 �� ا��35$؟ �NEH ش�  -  

Aleaddin ♂ : - plein de choses Mr! 

 -
�I
� u ا
E $��+.  

Professeur : - donnez moi au moins un exemple. 


�� أو�
ان ��Zل- \Tأ. 

Aleaddin ♂ : - je ne sais pas Mr, mais il y a beaucoup de choses que nous avons remarquées,  

peut être le score, la façon avec laquelle nous avons joué… plein de choses.  

 -،
�I

ر، ا�\� C$ إّ� +��� �� ��Aّ �� ��5ش ��B� .�E]�ت +���... � ��735ه��E]�ت �7NEHهA،  �6' ا
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Neila ♀ : - Mr, nous les avons gagné 2 à 0 parce que nous sommes mieux  organisés qu’eux . 

 A87� ���   '�6N7�  'K� ����  شL+ '�7M  A�7هK+ر. - 

Professeur : - explique ? 

Bّ؟����  - 

Neila ♀: - je ne peux pas t’expliquer Mr, mais nous sommes mieux  placés  qu’eux sur le 

terrain. 

�ّ �� ���B&� �6/I
��� ��� ،
�.��ان�7K وا#&�' ��� �A87 �� ا  - 

Professeur : - et les autres qu’avez-vous remarqué ? 


؟�NEH اش $�C3� - وا

Aucune réponse. 

.H إ]�+$  

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - vous l’avez trouvé un jeu faible alors! Vous auriez pu leur marquer 5 ou 6 buts ! 

 -��
ه� �Iه�$ ا��C�3$�6
ا ��6آ
ا �B6$ و �Hّ إّ�و آ$5! 7ّ ��/ 
��
+ $�I! 

Neila ♀ : - s’ils avaient passé la balle à tout le monde nous aurions pu marquer plus de buts ! 

%ّ5  

رة را�� ��آ��7 اآ�Z �' ه�$آ�ن ]��.و���7  ا  - 

Mouna ♀ : - nous, on arrache la balle et on  la leur donne pour qu’ils marquent et eux ils ne 

nous la donnent  jamais. 

 -�ّ&� 'K� رة
���A8 ا

�7
ه، وش  16
ا  �6آ
ا�ه��A8 +و �5\�
رة �� ��Iد��6T A8هA ��5%و�� .ا

Zied ♂ : - je vais t’expliquer pourquoi tu ne reçois pas la balle, parce que tu veux la recevoir 

tout en étant debout sur la même place. Essaye  de bouger, de te démarquer, demande la balle 

et tu l’auras 

- ����]

رة �����68� و LTش ا&� 
�،  RK� ��ا� ����

رة و ا��� وا#&$ ���
رة ا�C%ام �
 �. �ّK�m ا��ك و ا��R ا

��/�.  

Hayet ♀ : - bougez Svp et on va voir s’il va vous donner la balle ou non !!  
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 -�ّK�ّآ 
�*�+ 
�

رة �
[ّ� او�17��� و اHّا H!! 

 

• Rencontre 2 (B#D) 

- Equipe B 

Sans présence du professeur 

Mouatez ♂ : - pourquoi le jeu est aussi difficile!  On dirait qu’on joue un match de coupe ! 

J’ai souhaité qu’on joue dans leur zone. 

$35 ��3
I$ هّ� -���7 ��35
ا �� ���� آ
ب !$ ا��3ه� ا��T ��
C�!  *7ّ6 وا�A8T��� ون)� .�0 آ�ن ]��7 ��35
ا �� ا

Montassar ♂ : - si c’était toi qui jouais en avant, on aurait certainement perdu. 

���B� ام را��%C�.آ�ن ]�0 ا�R5�� 0 ا  - 

Mouatez ♂ : - pourquoi mon ami? 

 - LT	 �3E�]؟ 

Montassar ♂ : - parce que personne ne peut assumer le rôle du gardien comme toi. 

Aّ� �� ���� ل
# %1  �.E�J واE% آ�&  - 

Wissem ♂ : - je ne comprend pas, ceux qui font des critiques est-ce que vous êtes avec nous ou 

avec eux ? 

�� ��68� ����  
NEL�  ' %T�# �����5هA ؟ � ����5 و اHّ، ا��
�� ا  - 

      Aucune réponse                     $+�[إ H 

 

  

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 

- 
 NEH�A؟ �7ّ

Aucune réponse 
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 -H إ]�+$

Professeur : - ok, que s’est-il passé dans le jeu ? 

35$؟ش [�ر �� ا�ّ��+�ه�   - 

Mouatez ♂ : - le jeu est égal Mr, nous sommes tous les deux en train de perdre des occasions  

 -�ّ�
، 35$ ���5د�$ا�B�� ��ّ`� ' %T�# وز)�5
ا �� ا�&�ص�7K ا. 

Atef ♂ : - nous surtout Mr, nous avons raté des occasions réelles. 

�ّ`� ' %T�#$ه��I ص�� �� 
5.   ]ّ�� $� �7K - 

Professeur : - ok, et quelle est la solution ? 


+�ه� ّ7� SK�؟ا  - 

Aucune réponse 

 .H إ]�+$

Professeur : - oui, qu’est-ce que on doit faire pour marquer ? 


 أيّ- ّ7� 
 ؟اا�SK +�ش �6/7
 ��6آ

Wissem ♂ : - on doit attaquer avec quatre joueurs et défendre avec le même nombre. On doit 

aussi fournir un double effort pour pouvoir marquer et créer la supériorité numérique. 

 -�ّ3TL� $5+�+ 

ا �' �/8. $$ و �%ا�5
ا +�+3TL� $5ّ� �(��7 ���آ&T�`� �7�)� C�9� ا و

ا إ��6آ�]

ا
دا��7 +�ش � 


ّ&�� .ق ا�5%ديا

- Equipe D  

 

En présence du professeur 

Professeur : - que s’est-il passé ? 


[�ر؟ �7ّ  - 

Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Professeur : - quelles sont vos remarques ? 
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�A���NEL؟ �7ّ  - 

Dalila ♀ : - la situation est si compliquée pour nous que pour eux. 

�ّ5j
�.$ �C5%ة �7��T و LTهAا  - 

Saifeddin ♂ : - on n’a pas pu trouver des solutions. 

 


ل�E  �7ش�C� ��.  - 

Professeur : - quoi  encore ? 


���؟ �7ّ  - 

Ali ♂ : - Mr, on doit  peut-être  jouer sur les côtés. 


، آ�ن [ّ%�I
�7 ��35
ا J�T اe]�7برّ+ ��7#�)�   �.  - 

Professeur : - qu’est-ce que vous allez faire ? 


ش ��65
ا؟�+ �7ّ  - 

Fadhel ♂ : - surtout ne pas encaisser de buts. 

 


ات��ّ[��
�3
ش +C� �� $.  - 

Professeur : - quoi encore ? 


���؟ �7ّ  - 

Walid ♂ : - on doit saisir les occasions pour les concrétiser. 

Aه
C�C� ص و�&�
ا ا�k�B� �7�)� .  - 

 

Sans présence du professeur 

Hayet ♀ : - y a-t-il quelqu’un d’entre vous qui puisse m’expliquer ce qui se passe ? 

 -�6ّMBّ&  A��� %Eش وا
ّ7� ��� � ذا $ ؟� [�ر �إّ

Aucune réponse                                                  H إ]�+$            
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Saifeddin ♂ : - on n’a pas gagné,  mais on a quand même bien joué. 

 -��ّ
 .م �� ����Bش[�K^ �� ر+�7Kش، ��� آ

Dalila : - on a bien joué! Mais qu’est ce que tu racontes toi ? On joue contre une  équipe 

faible, et pourtant  on a pu marquer. C’est vrai qu’on a bien joué (moquerie). 

 -^��� �735��ّ� ش ���K؟�* �+ !�+��735 +��ّ� و ا*. �  ��35
ا #%ام إ ���5j R&$  �� �/�76ش ��6آ
اAg إّ� �6I

^���) ّ�9I$.( 

Fadhel ♂ : - ce n’est pas grave, on peut se rattraper,  inchallah on fera  mieux, à la deuxième 

mi-temps. 

 -S�1� ���ّإ ،�ّ��65
ا ����� �� ا�%وز �م ���
ن ء ا* إ��1 ،$35/6
ا ��]5
ا �� ا�. 

 

•  Rencontre 3 (A#D) 

- Equipe A 

Sans présence du professeur 

Mouatez ♂ : - vous étiez déçus l’autre fois quand nous avons perdu et vous voilà, vous aussi 

vous avez perdu aujourd’hui ! 

-  -�%�ّ6�
ا ا���
ا آA إ��
�� زاد� ���0 آ� أ �7E����B، أي �I%ي �ة إّ��B� م
�� !ا

Montassar ♂ : - nous avons perdu,  mais nous avons bien joué, même mieux qu’eux. Déjà ils 

ont marqué suite à un contre attaque mais attendez le 2ème mi-temps et vous allez voir qui va 

gagner 

- � ،^�K] ���B�^��� �735��J�T �7 آ
��� أ��ك ،��� �A87 زادو �� 
�$ دوز �م ���
ن �ّ
إI�7ّ. د /� ه
�� ��آ�� ��
 


ا ��
ن +�ش  �+^�
.إ�1  

Ali ♂ : - Svp, n’attaquez plus les quatre en même temps et vous me laissez  seul, il faut que 

l’un d’entre vous reste avec moi pour assurer la couverture, sinon ils vont marquer le 

deuxième ; et toi aussi lorsqu’il s’agit d’une contre-attaque, essaye de sortir de la cage et 

d’anticiper  la balle. 
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�� و E%ي��+A�`5+ _� $5 و �9ّ� �� ��آ
ش�* + -��� ��
 . %Eم وا)� �I ،�����ن 7
���k  JC3  A\� ��5 � إ

���Z� .ا��ج ����ة ،آ� �JC3 وE%ك و ه
�� ����T' آ
��� +�*إ�0 و. راهA +�ش إ ( %و�� ا

 

 En présence du professeur 

Professeur : - de quoi vous avez discuté ?  

 -

ا؟ �7ّ���E 

H                                                                                $+�[إ Aucune réponse 

 

Professeur : - ok, qu’est-ce qui s’est passé aujourd’hui ? 

 -
ّ7� �
م؟ ا� [�رإّ�� 

Nassima ♀ : - nous avons bien joué, Mr mais nous avons perdu ! C’est bien dommage on aurait 

pu égAli ♂ser. 

 

 - ^��� �735�����B� ��!  رة�B����� �ّا إ�5ّ%آ�7 إ
6/
�Aه. 

Professeur : - et qu’est-ce que vous allez faire ?  

 -
 +�ش ��65
ا ���$ ؟  �7ّ

Nassima ♀ : - nous nous sommes mis d’accord Mr de ne plus attaquer tous et de  laisser  un 

joueur en arrière pour couvrir. 


 +�ش � -�I
�� J�T �� ��� �س ا���Sّ��آ
ش ا���7ّ&�ه�76 ����.�_ +5`�7 و إ��9
ا د �6 واE% إ  

Professeur : - Seulement….  

آ8
؟�  - 

Habiba ♀ : - Mr, une question SVP, est-ce qu’on aura des notes sur ces rencontres ? 

 -
�I
1
ات ��� +�ش �7
��qI *� ST �7ال؟ �+��6� H؟ �� و Hّوذا
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- Equipe D 

En présence du  professeur 

Professeur : - alors ! Ça va le jeu ? 

 ����$ ا��35$؟  !+�ه� -

Ali ♂ : - ça va 

 -���I. 

Professeur : - comment ça va ? Explique plus  

Bّ� ؟���I آ�&�ش���.  - 

Ali ♂ : - nous avons gagné Mr, pourtant nous n’avions pas beaucoup d’occasions, la seule 

occasion que nous avons eue,  on a bien profité et on a marqué un but sur contre- attaque. 


ر�
ن �� ]��7ش +��- + 
�I
� �7K+ة إ � ��ص،ر%�E
��ا�&�[$ اّ� ��ّk�I�7 إ�آ�و �7ه� ]�� J�T 
��
+ �7

 .آ
��� أ��ك

Zied ♂ : - eux, bien qu’ils aient eu plein d’occasions, ils n’ont pas pu marquer. 

 -�ّ��+ ��

ه ،��ص �� ]�Ag��+ A8 إّ�ه�k�Iش�� إ�. 

Professeur : - ok, qu’est-ce que vous allez faire pour pouvoir mieux jouer ? 

 -
 ؟+�ش ��35
ا ��� �' هّ�+�ش ��65
ا  +�ه� �7ّ

Saifeddin ♂ : - il faut qu’on essaye de garder le plus longtemps la balle et ne pas la perdre 

bêtement  

 -���T ا
N��K� �7�)� 
 .�آ$ +5$��83
ه�ش هّ��`ّ��رة اآ�Z و #0 ��6' و �

Dalila : - en parallèle on restera toujours derrière pour protéger notre partie. Bref  on doit 

savoir comment attaquer et comment défendre. 

�� +�ش �� ��k%روشزاد  �(��7 إ��دّو- ��� .�� آ�$6  �(��7 ���5
ا و #��	 ���آ
ا و #��	 �%ا�5
ا. وا +���7 إ

 

Professeur : - quoi d’autre ?  

 -
 ��؟ أو �7ّ
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 Aucune réponse    $+�[إ H.                                               

 

 Sans présence du professeur 

Saifeddin ♂ : - Svp, expliquez-moi ! Celui qui reçoit la balle faite comme s’il a reçu du feu ce 

n’est pas normal, contrôlez la balle !!! 

-  *�+�
رة ��Bو�� ���3 إّ���� ���T �% ]�6ةد#
� �/�� ا%ّ� ، 

رة �وه� ��� !!!ا

Dalila ♀  : - ne croyez pas que je ne veux pas la contrôler et que je veux la perdre, mais le 

problème c’est que chaque fois que je reçois la balle, je ne  trouve personne pour lui faire une 

passe, tous les autres sont marqués !  

 -
ّ-�� ���
رة �� ��E JC�J واE% +�ش � �� آS �ّ��� ا���16$ إّ��85، ��`ّ� �83 و B� RK� �� �Hّّ�رش إّ��ة �1% ��ه� ا


ر 'ا��7س ا��ّ�. �5\�� +�س-K� $. 

Mouna ♀ : - eux ils sont en train de vous marquer et vous, vous restez sans bouger c’est pour 

cette raison qu’ils apparaissent plus nombreux que nous  


ه- A��]L+ J�T '�B+�E ��
ذاك LTش +� E ، '�7�J وا  �� A��� %E��Kك ا�� #�K  ' %T-�وا ���A و إ��

7ّ� �Zانأآ���� .� �� ا

Ali ♂ : - vous croyez que nous ne sommes pas en train de bouger ! Ça veut dire pendant toute 

la mi-temps nous sommes sur la même place ! Stp ne raconte plus ça ! 

 -�
روا إّ-��� �7K� �� ا

ن آ��L3T ' %T�# S[�7 !��ش ���Kآ��� �7Eدش ��5وده�  +�*  !���75ه� أ�T��

 .ا���K $ ه�ذي

Mouna ♀ : - pourquoi tu veux me faire taire. Parce que ce que je dis ne te plait pas ! Ok, alors, 

vous jouez bien, continuez comme ça et vous allez voir que vous allez perdre 10 buts… 

(Souriante). 


ل ��� ��ه
ش ��I R[�Tد��� �� إّ�� ،�7���LT	 �B� RKّ�+�* و- C!  ' %T�# ��
�$ ��5ف آ�&�	 إ����


35
ا هّ�روا ���^ و آ��6ّّ�
ا آ�&�	 +�ش �
آ�
ا �1Tة�
ا أ�
1� 
 ).�Kj$ .( �ك و �

Ali ♂ : - ok, suit le jeu et compte les dix buts alors !   
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 -3ّ� $�
_ ا��35$ و����
���T �7د ا��15ة + RBEإ! 

 

•  Rencontre 4 (B#C) 

- Equipe B  

 

Sans présence du professeur 

Wissem ♂ : - Mais c’est pas normal, les uns font l’impossible dans le jeu et les autres sont tout 

à fait indifférents. Est-ce que vous voulez jouer ou non ?     


ا ��35
ا و��3T$K .*�+ 3ّKد ��6ّ��
ر��ل ، أ�3Tد ��R�C+ R5 و رب وH ه
  ا*و - Hّ  ؟H 

Habiba ♀ : - qui vise tu STP ? 

 -%-C� ن
 ؟�� ��

Wissem ♂ : - je vise tout le monde, précisément toi, je ne sais pas  si nous jouons du foot ou si 

nous faisons de la gymnastique.        


ة و�� أ�7E ������35 ��هC�� A-% �� ا��7س ا���B �+ S(ا�
ن إ�0، �- &�
ا �� اHّ  ؟���I�76�/� �� ا

Habiba ♀ : - qu’est-ce que tu veux dire ? 


ل؟ �7ّ� -C� RK� 

Wissem ♂ : - rien … STP, tu veux qu’on  gagne et durant 10 minutes tu n’as même pas  couru 

dix mètres.  

 -�� J�E...ا وإ
K+�� RK�  *�+� Vt�#�1ة دT �� 0���ّE �� �[وا���1ة ��T J. 

 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez observé ? 

- 

ا؟ �7ّ�NEH 

Aucune réponse 
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.H إ]�+$  

Professeur : - est ce que le jeu est bon aujourd’hui ? 

�ّ�
م؟��� ا��35$ +�ه�$ ا  - 

Mouatez ♂ : - normal, aucun d’entre nous n’a bien joué ! 

�ّE دي�Tا%C��+ R5� �� �7�� %Eوا J.  - 

Professeur. Ok, décrivez-moi ce qui s’est passé ? 

 -
ّ7� ��
 [�ر؟  +�ه� او[&

Habiba ♀  : - ce qui s’est passé Mr, c’est que nous ne sommes pas en train de joue ensemble. 

 -�
، إّ�إّ�I
35
ا �_ +�7K� ��7`5 �� [�ر ��� ' %T�# ش���.  

Nassima ♀  : - croyez-moi Mr, nous sommes plus forts qu’eux, au moins techniquement  

 -�
 إّ�I
� �7#%]� �A87� ى
6��7
ن ،�7K أ#��� A87� ��� $���C� .J�T ا

Professeur : - ok, qu’est-ce que vous allez faire ?  


+�ش ��65
ا؟  +�ه� �7ّ  - 

Wissem ♂ : - on va essayer de jouer ensemble, on doit aussi se démarquer plus et  marquer  

l’adversaire du prêt. On doit être les premiers sur la balle pour qu’on puisse faire la 

différence. 

 -
ّ� �Zا �_ +5`�7 أآ

ا ��35�
ا �ّ�، و�\�3
ا +5`�7 أآ�Z، وإ��Kو+�C��Zاآ ��I���%.  $�
ا�
ا �
�� �7�)� 


رة +�ش إّ����T� ا
�65
ا ا�&�رق/6. 

- Equipe C  

En présence du professeur 

Professeur : -que s’est-il passé au cours du jeu ? 

 -
ّ7� � 35$؟ � [�ر �� ا�ّ�إّ

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Mouna ♀ : - Mrnous avons raté  plus des occasions et de passes qu’eux. 
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 -�ّj 
�I
�87� �Zر أآ
 .را���7 أوآ�ز 
��ت اآAA87� �Z و�75 آ

Professeur : - ok, donnez-moi les problèmes que vous avez rencontrés 

�
�� ا��16آS إّ\Tه�+�ه�، أ
��C� �.  - 

WAli ♂d : - il n’y a pas d’espace Mr, peut-être parce qu’eux ils sont très proches les uns des 

autres. 

�ّ�ا$#
79� $35 T '�6  ،
�I
� ��
�J�A8`53 ���� ه �I�  اب�#.  - 

Professeur : - quoi d’autre ? 


���؟ �7ّ  - 

Zied ♂ : - nous sommes en train de perdre des balles bêtement, surtout  les filles. 


ر +��83ــ$ ��[$ ا��73و 0 -��.#��B9� ' %Tوا �� ا  

Professeur : - ok, qu’est-ce-que vous proposez comme solutions ? 

 

 +�ه�، �7ّE��Cل؟ ا�
�Kآ  - 

Zied ♂ : - il faut tout d’abord ne plus passer des balles  bêtement. Ensuite, on va  essayer 

d’avancer avec la balle, parce que le plus important ce n’est pas de faire circuler la balle sur le 

terrain mais plutôt d’atteindre leur cage le plus vite possible. 


رة، ��Tزادا +. 
ل �� �5\
ش آ
ر +$��83� �(م �Iع �� - ��
ا ا�C%ام +��%C� ا
�
ا �ش +
���� ا�J � A86ش ��KوC3� ش


رة �� ا���%وّ���B�� A8_، ��ان�روا �� ا
C�
ا +�8 �%C� A86� .�� ا

 

Sans présence du professeur 

Zied ♂ : - est-ce que vous ne m’entendez pas crier «  marque ton ami » ! Vous les laissez libres 

et après vous dites que vous ne trouvez  pas  d’espace ! 

56
��� آ� �' $��3# �5ّ��- B� �� �� v"�3E�] ذ
�''! �ّ9��ّB� Aا ��ه
�ّ�
ا ا�
C� %5+ �3' و
79� $35$#. 

Saifeddin ♂ : - ce n’est pas une question de marquage mais plutôt une question de  condition 

physique, j’imagine qu’ils sont mieux que nous ! 

���ه�� ��E $ ��آ�ج، �-  )�� $ ��E �� .ر �� ه
-�� �� RBE
 .�A أ#
ى ���7ّ ��( ّ�
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Walid : - comment pouvez-vous avancer des jugements pareils après 10 min du   

 jeu ? 


ا ه��- �K� ���+ ؟  �*، آ�&�شR5� V �#�1ة دT %5+ �3دTe�T ا
6�K� 

Mouna ♀ : - alors les filles essayez de vous rapprocher des filles. Vous les garçons soyez 

proches des garçons. On  verra comment va se passer le jeu !  


ا��5ش آ�&�ش، ��73ت أ#�+-   ّ
���73ت ��� �� AدهH
�
ا زاد +�C  دH
�
ه� آ�&�ش +و A8T و �
ش ��17

 ��16 ا��35$؟

 

Zied ♂ : - l’essentiel c’est de ne pas les laisser libres sans marquage. 

 -H ش
�A8 +�ش �� ��9
CB�� دH
� A86����3Bس ���3ا Aه. 

 

•  Rencontre 5 (A#C) 

- Equipe A 

Sans présence du professeur 

Fadhila ♀ : - c’est bien les amis, vous avez bien joué, surtout les filles vous avez vu quand 

vous jouez bien on gagne ! 

 -ّ̂ ] ّ̂ ] �ّ��T$35، 
��73تر�� +��C%ا ا��7س ا��S آّ $]ّ�� .
��
� 

ا رواآ�&�	 آ� ��ّK+�� ا%C��+. 

Habiba ♀ : - c’est bien on progresse mais que dieu soit avec nous pendant la 2ème mi -temps.  

 -BّK�� ' %T�# ه��+
�ّ%�� رّ+ا �7�� ��B  ن�
 .وز �م ���

Ali ♂ : - pendant la 2ème mi temps il faut au moins que deux restent en défense et  comme ça on 

les empêchera de faire des contre-attaques 

 -%ّ�
�c ووز �م ���
ن  �(م ���T ا& %�
ا �7M' �� اC3  $���C���7 دي آ
��� أ��ك�آ� �� �9ّ�هّ�

ه�65  �6. 

Montassar ♂ : - STP, mais pourquoi tu as si peur ! Supposons qu’ils aient fait une  attaque tête à 

tête et supposons encore qu’on ait perdu le match, ça ne  sera pas la fin du monde. Enfin,  
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nous  ne sommes pas en train de jouer un match de coupe ! Attaquons  tous ensemble et s’ils 

ont fait une contre-attaque qu’ils la font ! 

�3� �� ,+�اس أّ�- � �5
ا راس راس ��ة، و +ّ�راو � و +ّ� !�  ���%���ش #�T% ' �را��  � [��3E � !را�� ����B، و �0 ا


���K $ و +I�ّّ�. روا �� ���� آ
ب��ّ�� ���T Rا �ّ���6
ا دي آ
��� أ��ك ����آ
ا اT 5`�7 و آ�ن+ _� $S ا
�65 . 

Ali ♂ : - à propos de la coupe du monde, est ce que l’Afrique de sud va l’organiser ou non ? 

+ ��C ب ا��
7[ ����Nّ7� ش AHّو A��5�H؟ آzس ا  - 

 Nabil ♂ : - tu as raison, il faut qu’on marque des buts mais il faut  aussi qu’on n’en reçoive 

pas. 

�3
ش وا*- C� �� �7�)�  ا أ�� زاد
 .7T%ك ا��K] ،VK^  �(��7 ��6آ

 

En présence du professeur 

Professeur : - sur quoi vous vous êtes mis d’accord ? De quoi vous avez parlé ? 

�

ا ؟ �ش �&�ه6����E ؟اش  - 

Montassar ♂ : - Mril faut qu’on marque encore pour s’assurer de la victoire. 



   �(��7 ��6آ�I
7
ا J�T ا��+^و�`6ّا �.  - 

Ali ♂ : - c’est vrai Mr, mais il faut bien couvrir l’arrière parce qu’ils peuvent nous marquer sur 

des contre-attaques, c’est pour cela  Mr, je vais rester derrière pour surveiller et me préparer 

pour les balles rentrantes.  

 -\ّk� م)�  
�I
� ^�K] 
�� J�T ���� 7ّ/إ���

��� ا �6آ
 ا6���� +�ش �J�T ،\ّk هmاك �I%ي +�ش �JC3 إJ�T ا���� و 


ر ا��ا]$5���T �7�T SK�. 

Najeh ♀ : - pour moi Mr, je veux leur marquer  un autre but je sens qu’ils ont un  gardien 

faible 

7ّ��+�ّ� $3B 
�I
� ��،  H $35آ A8�
# ���� J�T ��او 
��
.�RK ��6آ� +  - 

Nassima ♀ : - moi aussi je veux marquer 

�ّE�6آ�� RK� �� J.  - 
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Professeur : - il n’y a pas autre chose  

 �ش �E]�ت أ�� '؟ �6ّ- 

Aucune réponse 

 �ا����

- Equipe C  

 Sans présence du professeur 

Hayet ♀ : - ahh, tout le monde est en train de progresser et nous, nous sommes en train de 

régresser au point de perdre des matchs! 

 -BّK�� S���ّ� �' و �7Kا* ا*، ا��7س ا ��
ا��5
ا +�[�� ' %T�#���6� .� ����B ا

Fadhel ♂ : - cette équipe, on l’avait gagné l’autre fois et  voilà qu’aujourd’hui elle va nous 

gagner. Mais que s’est il passé ? 

 - ّmه  R����
م +�ش ��+��7K ���0  و�
ف ا�ّ%ة إّ�ا�6ّ� �$  ر+�7Kه�� .      ���  ا

Zied ♂ : - c’est rien ! Mais aujourd’hui eux,  ils sont mieux organisés que nous !Et nous, nous 

sommes en train de perdre la balle et même notre gardien,  il veut lui aussi dribbler. 

 -�7ّ� ��� '�6N7� ��

م ه����7 و�Hّ و �T�# �7K% ' ���9 ا
# '� J�E ،ر
�� . RK  %ر �B S3وا �� ا

Alaeddine ♂ : - personnellement, j’ai poursuivi la balle avec difficulté ! Et j’ai voulu dépasser 

leurs joueurs pour donner une passe correcte mais  malheureusement il m’a arraché la balle et 

bien sûr il a marqué. 

 -'� %Eوا �� ��س �53�Bّ�
رة +����R  �5ّ%ي ]
ار ���A8T +�ش�3ّE 0و. �,�8 ا�g *أ�� ا $K�K] 5\� +�س�

Kّرة و ��آ�
�� .�ه���� ا

Neila ♀ : - c’est pas un problème. Ce n’est pas grave, le plus important, c’est de  mettre dans 

votre tête qu’il ne faut pas perdre la balle dans notre zone,  surtout lorsque tu es le dernier 

défenseur.  
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5
ا آ
ر �� ا�(ون ����7K� ��7T ��  �(��7ش �`ّ�
ا �� روA�I إّ��Kّ\ ا�Aّ86. ش �$��1
+�آ$ � +ّ�-  .

]ّ���
ر� �3%ى �$ و #0 إّB�
 .�� د &

 

En présence du professeur 

Professeur : - sur quoi vous vous êtes mis d’accord ? 


�&�ه6�
ا؟  �7ّ  - 

Walid : - nous ne sommes pas en train de jouer bien Mr et franchement eux … ??? 


ا* و - ّ�� ' %T�#� 
�I
 ؟؟؟...�� ه
�� +-�اE$روا +��C%ا �

Professeur : - franchement eux …quoi ?  

��
�؟ا�7ّ�... +-�اE$ ه  - 

 Aucune réponse 

          .H ا]�+$

Professeur : - mais quoi ? 

؟$�� �7ّ�  - 

Walid : - Franchement, ils sont plus forts que nous. 


 ه
�� أ#
ى �7ّ- �I
� $Eا�-+�. 

Alaeddine ♂ : - s’ils sont plus forts que  nous, c’est parce qu’ils jouent ensemble et qu’ils ne 

ratent  pas leur balle facilement ! 

35
ا �_ +A8`5 وه
�� أ#
ى �7ّ- �  ���� ��ّ`  ��$�
8B+ A8ر�
5
ش آ. 

Professeur : - et qu’est ce que vous allez faire pour vous rattraper? 

 -
ّ7� 
 ؟ا �� ا��35$+�ش ��65
 +�ش ��]5

Ali ♂ : - il faut qu’on essaye de leur arracher la balle dans leur zone et il faut qu’on les presse 

pour les pousser à commettre  des fautes devant leur cage. 


ا�� ا
 �(م �&ّ�%ّ# 
\�k  ش�+ AهLT 
\k`� و �(م A8�C\7� �� رةA8�
.ام #  - 
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Alaeddine ♂ : - et toi, essaye de relancer la balle le plus vite possible pour opérer une contre 

attaque. 

 .رة ��B_ +�ش �/6
ا ��65
ا آ
��� أ��ك
_ ا��وا��E 0ول ��ّ]- 

 

•  Rencontre 6 (B#D) 

- Equipe B  

Sans présence du professeur 

Nabil ♂ : - c’est Bien « Wissem ♂ », 

 Kّ]�،م�I0 و  - 

Atef ♂ : - sérieusement tu pouvais leur marquer plusieurs buts, j’espère que tu le feras 

maintenant. 


 وإو ا* آ07 �7ّ/ ��

 ��A8* ��6آء ا�A�1 ��6آ��A8 أآ�Z �' زوز +ّ�. - 

Fadhila ♀ : - normalement tu aurais pu me passer la balle pour que je marque. Mais 

heureusement que tu as avais marqué sinon je t’aurais tué !  

6
ن �%ّ5 -�
#0 أذاك +�ش إ��6آ�ه��
ر���
رة ا���و5��8ش ���� E%ك و �� jّ�� ��آ���8 و]�ب رّ+.  �� ا��C� �� *ا.  

Atef ♂ : - mais ce n’est pas normale, je t’ai vu venir  en courant avec un rythme lent.  

Comment veux tu que je te donne la balle ? Si tu étais un peu rapide et si tu avais demandé la 

balle au bon moment, sois sûr que je te l’aurais  donné. 


رةHك �
ر��ل إ�0،  ��� ]�ي ��ّ% ا*و- ���73 �5\�� اK� و ��CT SCT �� ^[آ�ن هّ(. ر� �E0 رو  ّ
$ و ��03 

�8� m� �8 راك�رة �� و #
�� .ا

Fadhila ♀ : - tu étais prêt pour marquer, que je sois  bien placé ou non ! Mais ce qui m’a fait de 

la peine c’est que tu ne m’avais pas donné la balle malgré le fait que tu m’aies vue 

�C%ا و Hّ، �� �3ّ��هّ� �Hّ وإ�0 آ07 +�ش ��6آ�ه� هّ�- �+ �Eرو $- H! �� �5ف� ��
رة �7j�g إّ� إّ��� إ�T �� 0\����7 ا

��7+���Ag إّ��
 .� إ�0 �(ر��� و �
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En présence du professeur 

Professeur : - de quoi vous avez parlé ? 

 -�
���E ؟اش 

Moetez ♂ : - le jeu se passe bien Mr et franchement nous sommes plus  forts qu’eux et je crois 

que  pendant la 2ème mi-temps on va les gagner avec un large score 

 -�ّ�
 و +-�اE$ ا �7E��� �A87 و ���$35$ �ا�I

ر#�7 رّ+آ�ن [ّ%��B+ Aه
K+�� ن +�ش
 .� دوز �م ���

Professeur : - ne parlons plus de la victoire, y a-t-il d’autres problèmes ? 

 -� ��
 �ش ��1آS ا��ى؟ �6ّ. ^�ّ+أ�\

Atef ♂ : - sérieusement Mr, même  si nous avons gagné et que nous sommes plus forts qu’eux, 

eux ils avaient eu 2 occasions pour égAli ♂ser,  mais notre gardien a bien défendu. 

- �ّE ،
�I
� $Eآ+-�ا J �+هر ،A87� ى

�7K و ��7K  أ#+  '��]�� A8�[ ���%ّ5  ش� ��
��� ا��Cد �ن ����7T ��3رك ا* 

���T.  

Professeur : - qu’est ce que vous proposez ? 



ا؟ �7ّE��C�  - 

 

 Aucune réponse 

.H إ]�+$  

Moetez ♂ : - on doit jouer dans leur zone pour amener le danger dans leur zone et par 

conséquent l’éloigner de notre zone. 

)ّ�.%وهJ�T A ا�(ون �����7Tك �5ّ3ون ���A8T و هّ� �(��7 ��35
ا �� ا  - 
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- Equipe D  

En présence du professeur 

Professeur : - que s’est-il passé ? 

 - 
ّ7� � � [�ر؟ إّ

Dalila : - Mr, ils me laissent seul en défense et des fois je me trouve seul contre deux 

adversaires, alors c’est normal que nous perdions avec un tel écart! 


 إ 9ّ� -�I
�%ّ��ذاك LTش ��B9وا . �آ
��تة ��JC رو�E و E%ي �_ زوز أّ� &
�c و #%اش �' �ّ�
�� و E%ي �� ا

!ذاك+��&�رق �  

Saifeddin ♂ : - Mr nous sommes perdus parce qu’ils ont attaqué un par un et ils nous n’ont pas 

laissé jouer tranquillement. Il faut qu’on se déplace plus !  

 -
�I
� ��� J�T ��
K+ّ�ر� Sا ���7 آ

��ش ��35
ا J�T راE��7�ّ��ة +
اE% و �� ه
�� إ ��آ . �7�)� 

���ّK�Zا أآ
 .آ

Professeur : - est qu’il y a des solutions précises ?? 


ل �6ّ��ّ5- �E 7$؟�ش  

Ali ♂ : - Mr, il faut que celui qui n’a pas de balle essaye de se montrer à celui qui en a une et 

que ce dernier essaye de donner la balle à son partenaire qui est mieux placé.  

- TL6�
  �(م �I
��
 و ا��3TL6 إّ�� �� 7T%وش آ
رة  �38ّN إّEرو �� 
3E�-�
رة زاد  5\�ه� ��� ���IL3 إّ� 7T%وا ا

�ّ� �����
.  

Zied ♂ : - il faut qu’on marque Wissem ♂ , c’est lui qui fait la différence, ils pourront rien faire 

si ce dernier est marqué, parce que si on le laisse libre et qu’il nous marque le 3ème but on ne 

pourra plus égAli ♂ser. 

 - 
�إ �(�K� �7-�وا و �Iم ���� هّ
ّ� Aآ�ن �9ّ�[ّ%و � ه�زه ���� A8�
�65
ا آ�ن �K� �7K-�وه  �� A7%هT �� ��
# 	


�o و ا* �T Hد إّ��Z�
هA آ� /6
ا �%ّ5���3 و  
[S +�ش  �6آ���7 ا��65
ا� �65
ا ���. 
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Sans présence du professeur 

Saifeddin ♂ : - perdu à cause de toi! C’est pas normal tu es posté le dernier en défense et tu te 

lances de cette façon !!! C’est comme si tu lui avais demandé de te dépasser, sérieusement tu 

n’es pas normale.  

 -B9���Hك �
ر��ل  ��� إ�0  ا*و !�رة �7� إ�0 mن ه
I�&��+ �Eر و ���� رو
B�

آ� 7ّ !�� د &ّ��# �
� �إ / ��  

%ّT ر��ل ا* �7، و
 .Hك �

Dalila : - Pourquoi je suis anormale ? .Ok, je t’informe monsieur que tu es le responsable de 

notre échec et devant, tout le monde je veux te dire que tu ne pourras jamais  marquer 

« Wissem ♂». Marque-le et tu vas voir si nous pouvons gagner ou non. Mais je n’imagine pas 

que tu puisses le marquer !!! 

 -�ّI �  �6�5� H�� ر��ل ؟
� ��� �� 	LT�� راك �6Tك ام ا�7ّ$، و #ّ%��Bرة هJ� ّm � إ�0 ا�qB6ول T% إّ�C� RK� S���س ا

/ّ7� ���-K� A مو�I .�ّ+ Hّ ا و
K+�� �7�
 .K� A-�واH، أ��  �ذ�
+� آ�ن +�ش �7ّ/ أE-�وا و �

 

Ali ♂ : - écoute, on le marquera à tour de rôle 

 -�7�� %Eوا وا�-K  ة�� Sآ 
� _6Iأ. 

Fadhel ♂ : - essayez de vous rapprocher et de ne pas commettre des risques dans notre zone et 

vous allez voir que ça ira !   


ا �53`�7 و �- +�C� ا
���Eو 
�
1� 
� �7T��� ون)��65
ش أLgط �� ا� �

ر آ�&�ش ��16�. 
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• Rencontre 7 (A#D) 

- Equipe A 

Sans présence du professeur 

Ali ♂ : - franchement, vous ne savez pas comment jouer.  Sérieusement si ce n’était pas à 

cause du professeur je ne jouerai pas avec vous. 

 .H ���835 ��5آA ا*�6I آ�ن �� ]�ش ا��3وف وو +��ّ�. +-�اE$ ��آ�6 ��ه�6' آ�&�ش ��35
ا- 

Moetez ♂ : - eux aussi, ils jouent très bien, et ils savent très  bien quoi faire avec la balle et 

même quand ils ne l’ont pas ils savent très bien comment se comporter. Mais nous ne savons 

ni comment garder la balle ni comment l’arracher  


رة و Eّ�ه
�� زاد  �35
ا ���^ و  ��5
ا �- ��
ر J آ�ن �� 7T%ه
��ش  �65
ا +�����5
ا آ�&�ش  ةا 

��5
ا إ�&ّ�و .�
ا �-ّ�� H �7Kه��LT ا
N��K� ا
��5� H رة و
��
ا ا. 

Montassar ♂ : - nous, on demande la balle oralement alors que l’adversaire ne doit pas 

s’apercevoir quand et où tu vas faire une passe. On doit faire vite  pour les surprendre. 

6
ن ��  �(�
ش  �5ف - �
رة +��&A و Hد����Iر �
ر�����7 �\�3
ا �� اK�H ش وو��#H�7 . ��' +�ش �5\� +�س�)� 

Aروه%k� ا
 .�(ر+
ا  � و�%ي +�ش إ�/6

Najeh ♀ : - le plus important c’est qu’on leur marque un par un, on les fatigue les cinq 

premières minutes et après on pourra marquer.   


ا�$ و +%5 �ّ
ا�K� A86-�وهA واE%واE%، إ��5ّ- �6
ا إ��6آ
اإّ� 3
ه A�B6$ د#� V ا/. 

 En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous dit les garçons ? 


Hد؟# ش�- �
ا ��  
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Montassar ♂ : - notre problème Mr, c’est qu’on leur arrache la balle et on la leur  donne de 

nouveau. Je voulais dire que ce n’est pas eux qui sont forts mais c’est nous qui ne jouons pas 

bien, nous ne savons pas comment  maîtriser la balle ! 

 -�
 إّ�I
� �7���1��ّ&� �7K� �

رة و ��5ودوا �`ّ� ا��5
ه� �' ]% %ا . RK��
ل إّC�� '� 
# ��
�� ��7K ه
�� � ��ه�6 ه

�
روا ���^إّ�� ' %T�# رة. � ����ش
��6
ا �� ا�K�� �7��5ش آ�&�ش�. 

Nabil ♂ : - j’imagine Mr, parce que nous ne jouons pas ensemble et peut être aussi parce qu’ils 

jouent en bloc. 

 -��� J�T
�I

ر �-��7Eأ � %T�# ش�� �� �Nّ� روا �_ +5`�7 و
� ه
�� زاد  �35
 � J�T ���' هّ�' ��

 .آ3$ وE%ة

Montassar ♂ : - je pense si nous jouons  avec trois en arrière et un seul joueur en  avant nous 

pourrons  égAli ♂ser  et marquer des buts. Comme ça on peut attaquer et en même temps 

assurer la couverture en arrière. 

 -
�� و�� ��-ّ��� $MLZ+ ا
�A8اE% +�آ$ ا�C%ام �/6
ا �5ّ%ور آ�ن ��35

هA و ��6آ��ك �/6
ا إ���آ
ه��g �� A �� و هّ�. 

�ّ5���� .وا �' ��

Professeur : - et les autres qu’est-ce que vous pouvez ajouter ?  

 و �7T ' �9%آ
�� �� �( %وا؟ - 

 Aucune réponse $+�[إ H 

 

Professeur : - oui les enfants. 

 -7ّ�B�� دH
� A���. 

Fadhila ♀ : - eux Mr, tellement ils sont proches de nous, nous n’avons aucune occasion pour 

tirer, il faut compter sur soi pour pouvoir dribbler  et marquer. 

 -�ّ�� 
�I
� ��
6�ّ
ن IHه� �7�� '�C�ّE �7ش�C�� �
�

 +�ش إ�/6
ا  �(م آS واJ، 6ّ5  %E ��[$ +�ش �1Eرو J�T S

  .�%ر �3
هA و ��6آ
ا
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Nabil ♂ : - ok, je vais avancer un peu en avant  et bien sûr celui qui me marque va me suivre et 

comme ça vous aurez un peu d’espace vers l’arrière. 

 -�+

, ا�Cّ%م ��ّ �Cّ% ه�، �ّّ� $5�3\�
ا �
ّ آّ� �E[��� وإ�8( ��5 � إّ� ام و +�C�� 
���ك  ����  .$ إ�3Iس إ

 

- Equipe D  

En présence du professeur 

 

Professeur : - que s’es-il passé? 

 -
ّ7� � � [�ر؟ إّ

Zied ♂ : - nous avons gagné Mr, mais nous pouvions faire mieux ! 

� ،
�I
� �7K+ر���ا �� 
6
ا ��65/� ��.  - 

Alaeddine ♂ : - au lieu de faire avancer la balle en avant on la fait circuler pour rien, c’est  pour 

cette raison que nous n’avions marqué qu’un seul but 


رة #�T% ' �%وّ -��
ا +��%C� �� v]L+ �� ،
�I
� �7Eرغ �روا �أ�&�
 �ه� �� ا��
ذاك LTش �� ��آ��7 آ�ن +

%Eوا. 

Mouna ♀ : - c’est pas obligatoire que tout le monde  touche  la balle avant de tirer, mais 

l’essentiel c’est de tirer et d’aller vers la cage adverse et marquer. 

 �
7ّ�
رة S3# ��ش Hزم ا��
�س ا��c6� S ا�

ا و�1�
1� $[�E Aام ا،أه%C�.��6آ
ا و�16
ا ا  - 

Professeur : - ok qu’est-ce que vous proposez comme solution ? 


ّ7� �
	؟ ا�SK إّE��C� �  - 

Saifeddin ♂ : - la solution Mr c’est que le gardien lance la balle rapidement et fasse une longue 

passe, comme ça on peut les surprendre et marquer des buts. 

- SّK�
  ا�ّ
 ا��Cد �ن  �(�
 ا�I
� �ّ\ $� 

رة ��B_ و  �R5 +�س ���6
ا �&�]qوهAهّ� ،� ا/� �. 
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Dalila : - Mr, il faut varier  notre façon de jouer, une fois on fait des passes  entre  nous et une 

autre fois c’est un seul joueur qui prend  la responsabilité à travers un effort individuel, 

comme ça on peut les surprendre. 

- ،
�B�� 

ا ���ّ� �(م �ّT�ّ� ،�7T��� R5%ّ5� ت �� +��7ت +5`�7  اوات�I�+ �7ّّ�و� %Eى وا��ات أ �m��   $��و  S6ّ5 ا�qB6و

 ،
Eرو J�T�ّآ��ه Aروه%k� ا
6/�.  

 

Sans présence du professeur 

Zied ♂ : - c’est pas normal vous ne pouvez pas joué sans que les deux filles touchent la balle. 

Ils ont compris comment   vous jouez. 


ر��ل- � AآH *وا .�Hّا إ
6/7
ا ��35� �� �� Bّ6  �73ت�
رة و ����%ّ5 ��
م �68
�� �I%ي LTهA، ه� 
ا ا�. 

Dalila: - quel est ton problème avec les deux filles, la balle passe toujours par les  filles et on 

gagne.  



رة ��%ّ5، ���1�� �_ ا��73ت ا�7MH' +�* ا�7ّ��.ى د J�T �6 ا��73ت و ه��� را+�K'ه�ي ا  - 

Hayet ♀ : - tu penses que l’essentiel est de marquer des buts! mais n’oublie pas que c’est un 

sport  collectif où tout le monde doit participer. 

�ّ�� ا��+ �� ��� 

ات اآ�ه��
+ $35! S��
رة ��T�6[ $35$ ��1رك ���8 ا��7س ا��.راه� �
ي ا  - 

Zied ♂: - un jeu collectif !!! Ok, vous allez perdre, tu vas voir ! 

T�6[ $35��35$ وهّ� آA +�ش ��B9و �ّ
��H � +ّ� !!!�$ أي $35�.  - 

Mouna ♀ : - et pourquoi perdre tant que nous sommes bien placés sur le terrain 

�C%ا ��I ���ان؟ آ�&�ش +�ش �- �+ �IL+ �7K� وا و�B9 

Dalila : - même si nous perdons le match, l’essentiel c’est que nous jouions bien.  Tu vas voir 

que nous allons marquer, nous les filles, qu’on va les presser  et si tu as quelque chose à dire, 

vas-y. 

 -J�ّE ��7 ��35
ا +��C%ا و هآ�ن ����B ا����6، ا�A86 إّK� �� A8��7+ وا�-K� �73ت آ�&�ش +�ش� �7K� �7�
1� 
�

ّ̀�و �k-�وهA و آ�ن 7T%ك � 
ل �&C� S� 
�. 
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• Rencontre 8 (B#C) 

- Equipe B 

Sans présence du professeur 

 

Nassima ♀ : - ils sont vraiment forts, même l’autre fois on leur marqué un but avec difficulté. 


�� �� اآA8KB أزّح،jا  �ّE�ّ6�
 آ�ن +���B ���0 �ة ا�J�ّ ا��
.,��آ��7 +  - 

Ali ♂ : - tu sais pourquoi on ne pouvait pas les gagner ? 



هA؟ا و���5K+�� �76ش/� �� 	LT  - 

Moetez ♂ : - pourquoi ? 

و LTش؟   - 

Ali ♂ : - parce qu’on a la même façon du jouer, c’est pourquoi ni eux ni nous ne  pouvons 

marquer. Donc l’équipe qui va commettre le moins de fautes, elle va gagner. 

- 
35
 ا���� آ�35�� �6�  'K���
6
  �6آ
�.  ا ه/� ��
��A8/�76 ��6آ
 �7K� Hو ��7ذاك LTش Hه.  �دو�

�����R إّ� .  � +�ش ��+^� +�ش �v�k أ#S ه� إّ

Moetez ♂ : - non Monsieur, eux ils pouvaient gagner parce qu’ils avaient deux occasions, une 

ratée et l’autre qui a touché le poteau. 

- 
5
 ا �6آ
ا  ���� ��5
 ا 6/7
 ا�I �  H%ي ه
 �� آ���j ة، وراس راس  ����' و%Eا و J�T 0+�j �9ى�
رة ��ا

.ا��3ر  

Atef ♂ : - arrêtez de demander pourquoi et comment. Il faut penser à s’écarter plus sur  le 

terrain pour pouvoir les écarter eux aussi et il faut faire attention à celui qui a la balle. C’est là 

que réside le danger réel. 

ّ�
ا +�ش ��LT .6ّ9� �7�)� �ّKشأ�\
�� �' آ�&�ش أو و- K� ان +�ش����
هA ه
�� زاد
ا أآJ�T �Z ا . �7�)� 

�ّK� زاد�
رة7T%وا ا� 
ا J�T �7�7�T ا��3TL6 إّ�� .��ّ+ �\9� . �6I ذاك ه
 ا
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Wissem ♂ : - au contraire, il faut faire attention à celui qui n’a pas de balle, c’est  plutôt là que 

réside le vrai danger. Donc on doit surveiller surtout les joueurs qui ne sont pas en possession 

de la balle pour réduire les solutions à celui qui est en possession de la balle. 

�7 ����3TL6 إّ� او+��c�5  �(��7 ��دّ�
رة ���� ��  ��7T%وش +����7�7 ��
ن �. ف�  9ّ
ذاك ه
 إّ�ا�T  �8�)�  شLT ذاك

�ّT ا
���I $�
�K��
رة، +�ش إّ���1
ن  5\�ه�� �� 7T%وش ا� JC�  �� رة
��.� 7T%وا ا  

Habiba ♀ : - C’est  vrai,  si vous voulez gagner, il faut couper les balles avant qu’elles arrivent 

et surtout les balles hautes. Sinon on va trouver des difficultés pour la récupérer par la suite. 

3ّ ،+��VK وا*- K� آ�ن-ّC� A��)�  ا
K+�� ا
��Iر و
�� Aه

ا��]
  �� S3# $���5�
ر ا��ّ�
ه� +5% إHّ أ+�Cه� . 
 ا&� �� 
راه

�B6� .��  /�ى ���7 ا

 

En  présence de l’enseignant 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez remarqué ? 


؟��NEH ش  - 

Wissem ♂ : - Mr, le jeu est très fermé c’est pour cette raison qu’on ne pouvait pas  arriver à leur 

cage. 

- ،
�B�� 

ذاآ$ LTش �� �ّ/� ' � �B� �Iّ� ا �35�]
����ج ا�76ش � J�E A8T���.   

Ali ♂ : - Mr, eux ils ferment le jeu et nous aussi nous sommes  tous les deux bien  placés quand 

ils ont la balle. On les marque et inversement, c’est pour  cette raison que le jeu est bloqué. 


�Bه�� ،
�ّB� ���ّ�.�Bّ��ة 35$ذاك LTش ا��T�ّر��' و ' ��#&
ا و ' �K-�وه�7K� A زاد R5 و�� ' ا  - 

Professeur : - ok et quelle est la solution ? 

SK�؟+�ه� و ا  - 

Moetez ♂ : - la solution c’est qu’il faut s’écarter sur tout le terrain quand on a la balle et on 

ferme quand nous ne l’avons pas !  

 �7�)�   SK�
ّ�إاT
��735 ا ��. �ّK�� �7�)� 

رة  �وا آ� �3%ى�Bّ�ا J�T ا���ان و�� -  .� 1ّ��7ّT ا
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Wissem ♂ : - Mr, il faut que nous les garçons on compte sur soi, il faut faire la différence parce 

qu’avec leur défense, il faut qu’un joueur essaye de passer aux autres pour pouvoir  marquer 

.Le plus important c’est qu’il faut profiter de toutes les occasions et faire la différence parce 

que ça va pas reproduire. 


Hد -� �7K� �7�)�  ،
�B�� �I�  $&�5j A8T��� س
�65
ا J�T روا�7E و �ّ
روا روا�7E ���� إد &7� . '� %Eم وا)� 

' �9� 
+�K-�
رة ��
ا ا�&�ص إّ�� +�ش �/��7 +� �/6
ا ��65
ا ا�&�رق .ا��K  $�ّ3TL6ول  5%ي ا�k�B� �7�)�  ��  .ا�A8ّ6 إّ

 

- Equipe C  

 En présence du professeur 

Professeur : qu’avez-vous remarqué ? 

 -

ا؟  �7ّ�NEH 

Alaeddine ♂ : - Mr, nous avons raté 2 buts et nous allons le regretter ! 

 -AهLT ا

 و +�ش ��%7��

 �75�j زوز +�I
�. 

Mouna ♀ : - l’autre équipe est bien placé surtout en arrière. C’est pour cette raison que nous 

n’avons atteint leur cage que pour deux occasions. 


ا - ���I ��� ,#�9ى وا� R���������
�ذاك LTش ��. إ�]
� �76/�
C�� .ل ���A8T آ�ن ����'ا 

Zied ♂ : - écoute nous jouons mieux qu’eux. Mais le problème c’est que nous n’avons  pas 

marqué. Il faut le faire dès qu’on rentre. 

 -
ّ�� ' %T�# _6IأA87� ��� ر. روا

ا �ّ
 �(��7 �ّ�.  ��ش #�T% ' ��6آ
ا�� �ا���16$ إّ� ���اه��%� � 


��
+ A8�
 .��6آ

Professeur : - ok, c’est une  solution et les autres ? 

 -�SE $ ؟ ، وذا$�C3� ا
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Saifeddin ♂. : - Mr, il faut faire des passes courtes !donc on doit se rapprocher tout en restant 

toujours en mouvement. 

 -35�� �7�)�  ،
�I

ا� 53`�7�
ا +�C� ا و
 .آ
ر #-�ر و  �(�� �7��Kآ

Zied ♂ : - il faut essayer de ne pas tirer directement parce que la cage est petite, il faut bien 

savoir où et quand placer la balle, c’est ça l’essentiel. 


ش د �اآ0 ��- �
1� �� �7�)� �
�7 ���5
ا آ�&�ش أو و #��ش ��3-�)�  ،��k] A8T��� ل
C�
 ا� ا��، رةا

��3E�] �  �6I�� . ذا $ ا

Alaeddine ♂ : - allez, continuons de cette façon et j’espère qu’on gagne ! 

 -�ّ+ �
ا* ��ء ا��1إو إ���6
ا آ��6 هّK+. 

 Sans présence du professeur 

 

Zied ♂ : - Svp, tant que nous sommes seul, explique-moi pourquoi tu te paniques  devant la 

cage ? 

 -*�+ Bّ���%E دا��7 و�� ���� 
�76� #%ام ا���ج؟ ، �ّ�� � ش +�

WAli ♂d : - tu parles de moi ? 

 -��ّ�T ��K� ��  ؟�� 

Zied ♂ : - oui, tu montes pour marquer la première tu as frappé le gardien et la deuxième tu 

risquais de faire tomber le poteau. Stp la force ne mène nulle part. 

� إ��0- ��T 6ّ�. ي�
ا ا��3را�$6 5�#Tز $���Z�
ل و ا��6ة اC��$ �\�_ +�ش ��6آ� �`�+�8 �� ا
�
ة ا�C �*+. ة 


ّ[هرا� �� ��� J�K� S. 

WAli ♂d : - si j’ai placé la balle, tu me dirais que je me moque et que je suis pas  sérieux. Et à 

part ça le poteau  m’a empêché non pas le gardien. 


آ�ن +ّ�-  ��I ����� و ��76�� ��
C� رة
��
 �1ّ _� �7ّا��3ر ه
 إّ� �ذاو اذ���,  ،-��8 ا��
3�
لاC�
 ا. 

Saifeddin ♂ : - tu veux la vérité WAli ♂d, à la 2ème occasion surtout tu étais bête ! 
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�C�CK$ و-  RKه06 ��ه��
3� $���Z���%، ا�&�[$ ا.  

Neila ♀ : - arrêtez de dire n’importe quoi et dites-moi qu’est-ce que vous allez faire ? 

 -�
3�I �7 ��� ي�
�
 ؟ اش ��65
ا �ّ
�ش +�����K �ت ا�&�رg$ و #

Zied ♂ : - tu dors ou quoi ?? Tu n’as pas entendu ce qu’on venait de dire devant le professeur 

ou bien je te le répète ?  


ر و�� ��آ����3 ؟ � Hّة و�� را#%�- B�3و���� � �Hّ ����5 �' +��ي  �_ �  .�7ش RK���E ��5ود

 Aucune réponse 

 .H إ]�+$
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•  Rencontre 1 (A#C) 
  
- Equipe A  

Sans présence du professeur 

Noureddin ♂ : - c’est bien les garçons. Le jeu est bien . 


Hد- � $35�� .+�ه�$ ا

Hajer ♀ : - c’est vrai, on est gagnant, mais aussi on a raté un penalty. 

 - ،^�K]�� '�K+�7 راKا�� زاد �ّj را�����75 +��7. 

Noureddin ♂ : - non seulement nous avons raté un penalty, mais on a raté aussi d’autres 

occasions nettes.  

 -1ّ��ّj 
� ،0�Iو ��ا�� زاد�75 +��7 �ّjر
 .واKj$ ص�75 �

Noureddin ♂ : - t’as vu ! Merde, je ne sais pas comment il l’a attrapée.  

  .ه��8 �� ��5ش آ�&�ش �ّ%ر 0 آ�&�	، د ' أّ�- 

Hanen ♀ : - il l’a attrapée parce qu’il s’est déplacé avant que tu tires. 


رة�Kّ� � هّ
ه� ����ّ%- ��1
ط إ�0 ا� �� S3# � .آ�

Montassar ♂ : - il l’a attrapée parce que tu as choisi le coin où tu allais tirer avant  même de 

tirer.  


ان إ�ّ����� إ�0 �ّ� اه� زادو �ّ%- ��1
��8 �ت ا� �� S3# ��� ط
 .+�ش �1

 

 En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 

 -

ا؟ �7ّ�NE H 

 Aucune réponse                                                            � إ����   

 

Professeur : - d’accord, que s’est-il   passé dans le  jeu ? 
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[�ر �� و[v ا��35$؟ +�ه�، �7ّ  - 

Noureddin ♂ : - nous avons gagné  Mr, et on pouvait faire mieux. 

 �7K+ر
�B�� ��� �� ا
.و آ�7 �/6
ا ��65  - 

Professeur : - quoi d’autre?  


؟��� �7ّ  - 

Nawfel ♂ : - normalement c’était moi qui tirait  le penalty parce que c’est toujours moi   qui 

exécute les tirs de six mètres.   

1
ط +��7�� ����
ر- �  �� 
�I
6
ن ������� �B�
��و��ت و �� ا�� .� �� د �6 �1
ط �� ا

Professeur : - quoi d’autre ? 

 
ّ7� ���.  - 

Noureddin ♂ : - on doit continuer à jouer de la même manière.   

6ّ�� �7�)� �
ا ��35
ا هّ�.  - 
 
 
 
 

- Equipe C 
  

 En présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques sur le jeu 

 -� ��
\Tاأ
�NEH ش. 

 

Aucune réponse $+�[إ H.                                                             

 

Professeur : - ok que s’est-il passé aujourd’hui ? 

 -

م +�ه� �7ّ�� ؟[�ر ا

Hamdi ♂ : - rien Mr, mais nous avons perdu.  Nous avons reçu des buts et ils auraient pu nous 

en marquer d’autres. 
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 -�ّE
�I
� �� J���B� ، ./ّ� �7ات و آ
��
+ �7�3#

آ�
 �9�3$ ا6�. 

Professeur : - ok quoi d’autre ? 

 -
 ؟و��� +�ه� �7ّ

Imed ♂ : - Mr, nous sommes en train de défendre et d’accepter le jeu plus qu’il le faut. 

 -
�3C� و 

 #�T% ' �%ا�5�I
�Lزم�� ا�ّ� ا��� �Zأآ R5. 

Professeur : - ok et quelle est la solution ? 

 +�ه� و �7
 ا�SK؟- 

Nabila ♀ : - la solution, …. La solution c’est d’attaquer avec plus que deux joueurs. 

 - SK� .$ش �16
ا ��8]6
ا +zآ�Z �' زوز �3TLّ��ا�SK ه
 +...ا

  

 Sans présence du professeur 

Imed ♂ : - oh mais quel jeu et quelle horrible équipe !! Mais pourquoi vous jouez de cette 

façon ? Tu sais, on dirait qu’ils jouent avec 4 garçons et nous on  joue avec 4 filles et un 

gardien. 

 -RT�� $�56[ $�� 35$ و� $��!! *�+ 
35�� A��3� ��
�
�� ه
� ،��5ف ؟هّ� ا#
#� 
��7K ا +zر+5$ وHد و �35

 .+zر+5$ +�7ت و #
ل 
ا��35

Hamdi ♂ : - ok, ferme ta gueule et tais-toi parce que tu ne sais pas parler. 

 -�ّI ،�7 �6ّ+�ه���T ���� p و ر �� ��زي�Lإ�0 آ �. 

Chawki ♂ : - tu parle ainsi parce que t’as empêché un penalty. Je t’informe que c’est la balle 

qui t’a touché, non pas toi. 

 -�6�5� إ�ّ�.  7��+ 0������ ���K� %ّ آ��6 هّ� $�
رة هّ� ����0 ���إّ� ا+�j �، � . ���8ّ% ّ���آ� إ�0 إ

   

Imed ♂ : - ok, dis ce que tu veux, mais sache que cette fois-ci ça sera la dernière fois au cours 

de laquelle on joue ensemble. La prochaine fois je changerais d’équipe. 
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 -�
+�ه� #
ل إّ�
C� RK� �� ،�ّ�3� ��5ف +�ك إK� ��  ّm6ّ�ه�
. �_ +5`�7 �ه�� 
ا��35+�ش  $ إ�ّ�ة ��9ا�ّ�$ اّ� �ّ6�ة �%3��8 ا

R���� $ �/� .ا

 
Rencontre 2 (B # D) 

- Equipe B  

Sans présence du professeur 

Haïfa ♀ : - le match est difficile ! 

 -R�5] ���6�  !ا

Mohamed ♂ : - il est difficile parce que nous avons sous-estimé cette équipe. Si nous avions 

joué d’une façon plus sérieuse ils n’auraient pu égaliser.  

 -��� R�5] �7�8ه�B�I�7 إK� � ّmه R����
 أآ�Z رام �� و [�
ش +�ش إ 5ّ%. $إ ��I �735�
��آ�ن إ�. 

Montassar ♂ : - je n’ai pas compris, on marque et ils égAli ♂sent. Normalement si nous étions 

plus concentrés ils ne pouvaient pas égAli ♂ser. 

 -

ا وو ا* �� �68��7K� ،�� �8 ��6آ�
 ش 35$ رام �� و�' ��9��7 أآ�Z �� ا�ّ�ّ�آ�ن ]��E �7 .اه�6 إ %5�]


��+�ش إ %ّ5�. 

Hajer ♀ : - t’es pas un bon gardien, moi je suis une fille et si j’étais à ta place j’aurais au moins 

évité un but. 

����C$ �7ّ6. ��آ� #�د �ن +�ه�-  J�T ��]L+ �� 0�[ ه��� �� �&�$ آ�ن�
+ _
�. 

Montassar ♂ : - si ce n’était pas ce gardien, crois-moi tu aurais perdu avec un score de quatre 

ou cinq buts. 

 


ات #�7 راك آ��0 أر+5$ و Hّآ�ن �� ]�ش ا��Cد �ن هmا $ [ّ%- ��
+ $B6�. 

 

 

 



-286- 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez observé. 


ّ7� 
�NEH؟ ا  - 

Mohamed ♂ : - le jeu n’est pas bon   

 -  .+�ه�$ا��35$ ��ه�� 

Professeur : - pourquoi ? 

 - و LTش؟

Mohamed ♂ : - on n’est pas concentré. 

 .��ش ��آ( '�� -

 

Professeur : - comment pas concentré ? Explique.  

 -  .^( '؟ و ��jّآّ ��ش �ش �آ�&�

Mohamed ♂ : - Autrement dit si nous étions bien placé et si on jouait  agressivement, nous 

aurions sûrement gagné.  

 .��� �� ا���6ر+�7K  �ا#&�' ��� و ��35
ا أ[^ را���75ه� آ�ن ]��7 و- 

Professeur : les autres ? 

 -� �9 ' ؟ و

Hajer ♀ : - Mr, il ne faut pas encaisser des buts faciles. 

 -
�I

ات �Iه��' ،���
�3
ا +C� �7ش�)�  ��. 

Professeur : - c’est tout ? 

 آ8
؟� -

Aucune réponse                                       $+�[إ H 
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     - Equipe D  

 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’avez-vous remarqué ? 

 -
ّ7� H ا؟
�NE  

Leila ♀ : - le jeu est égal 

 -�ّ� .35$ ���5د�$ا

Riadh ♂ : - oui c’est vrai Mr, en fait on joue de la même façon. 

35
ا آ�, آ�,- �� ' %T�# 
�I
� ^�K]. 

Professeur : - d’accord, que s’est-il passé en jeu ?  

 -
 35$؟[�ر �� ا�ّ� +�ه� �7ّ

Naim ♂ : - eux ils marquent et nous on égAli ♂se, Mr. 


ا- �%5� �7K� ا و
 .ه
��  �6آ

Professeur : - et pourquoi ce sont eux qui arrivent à marquer les premiers ? 

 -�
ا�$ ؟� د �6  �6آ
ا ا�ّ�و LTش ه
��  إّ 

Aucune réponse        � إ����                                               

 

Professeur : - ok et qu’est ce que vous allez faire quand vous retournez au jeu ? 

؟ ش ��65
ا آ� ��]5
ا ��35
ا �ّ
�ش ++�ه� �  

 

Naim ♂ : - on va essayer de prendre l’initiative et de marquer les  premiers. 
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 -+��ّ�
ا ��3دروا أآ�Z و ��6آ
ا ��7K ا�
اش ��Kو$�. 

 

 Sans présence du professeur 

Naim ♂ : - Svp on ne peut pas résister un peu dans le jeu ? Faut-il toujours recevoir un but et 

chercher par la suite à égAli ♂ser ? 


ّ  ا/6
ش �-�3و�� ّ� +�* ��� �� �ّ�
ا��3C �7  �(� ��،  �35$�� ا  
��

ا �/�+C3� %5+ وا و 
�؟+�ش �%5  - 

Riadh ♂ : - si vous étiez bien placé à la défense, sûrement vous n’auriez pas reçu de but. Mais 

vous voulez attaquer tous les 4 ensemble, c’est normal que vous  receviez des buts. 

 -�ّ�I c�
& %�
ات ��
ن را�� �� #�7�3ش آ�ن ]��
ا وا#&�' ���^ �� ا��
+3K� ��
�R آ� إ���g *ا�� ا
��+5$  �_ إّ�  
�آ

A�`5+، ات
��
�3
ا +C� 5�3$ +�ش\��+. 

Fawzi ♂ : - mais t’es pas un défenseur avec nous ou quoi ? Essaye d’aller chercher la balle, ce 

n’est pas normal, que tu sois collé sur la même place. 


ر ����5؟ +0��ّ ��إ ��� -  B�

رة و Iّ� آ� د &���إ��1 �� ا�]L+ R.   

Hanen ♀ : - je suis que la fleur de cette classe. N’est- ce pas ?  

 -ABC� H؟ Hّو هّ� +�*. �� أز ' و E%ة �� ا

•  Rencontre 3 (A#D) 

- Equipe A 

 Sans présence du professeur 

Ahmed ♂ : - bravo Nawfel ♂, très  joli but ! 

 --ّ�5\�� ا S�
� �  �K، ك
��
+ 	LK�. 

Nawfel ♂ : - croyez-moi, je ne sais pas comment je l’ai marqué, je ne sais pas comment j’ai pris 

la décision pour tirer ! 

 .��v وو �� �%ر � آ�&�ش ه%ا�� رّ+ ،�-%#
ا +�* �� ��5ش J�T رو�E آ�&�ش ��آ�0- 
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Noureddin ♂ : - leur gardien est un peu têtu, normalement il ne doit pas sortir de sa cage.  

 -^�K] 
Iرا A8�
#، $�6[ 
6
ن ��  �9]� �' آ�]�
ر���. 

Noureddin ♂ : - bon résultat,  mais ce n’est pas rassurant. Il faut les marquer encore ! Et Svp, il 

faut qu’il y ait  toujours quelqu’un qui surveille en arrière. Reste, toi, pour assurer la 

couverture en arrière.  

�� + ا،  �(��7 �( %وا ��6آ
ا و  �(م زاد���3E�] ���76ّ�ّ � ،ر ( ��� +�ه�$- ���أ+V . ش إ �c5واV3  %E إ

\ّk� إ�0 +�ش
�7 �16
ا ���آK� �7 آ���T ا�. 

Noureddin ♂ : - c’est moi qui reste !!! C’est ce que t’as décidé !!! 

 -�� JC3�!!!  اكm�9ّه� ��ش #�!!! 

Aucune réponse                                                     $+�[إ H 

 

En présence du professeur 

Professeur : - de quoi vous avez discuté ? 

 - J�T
ّ7� 
���E؟ا 

Hanen ♀ : - plein de choses Mr 

 -��+� u ا
E 
�B��. 

Professeur : - donnez-moi un exemple 


�� ��Zل- \Tأ. 

Hanen ♀ : - je ne sais pas Mr … mais nous avons discuté à propos du jeu, nous avons parlé du 

…score 

 -
�I

 �ة، ��7��E... و ا* �� ��5ش ����
ر... J�T �7��E ��  J�T ا�I. 

Professeur : - ok comment s’est passé le jeu ? 


 �ة+�ه� آ�&�ش �%ّ5- ��� .ت ا

Haïfa ♀ : - le jeu est bien Mr, déjà nous sommes les gagnants  

 -�ّ�
، د /� �35$ +�ه�$ �
���I ا'�K+ا�� .�7K ا
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Professeur : - ok à part le résultat, est-ce qu’il y a des problèmes que vous ayez rencontrés?  

 -
ّ7� ،��� ) ����8 ا��16آS إ�ّ� +�ه� أ+�ر ا
�j�5؟� 

 

Noureddin ♂ : - sérieusement Mr, 1 à 0 ce n’est pas un résultat qui nous rassure, il faut marquer 

d’autres buts pour qu’on puisse jouer tranquillement.   

 -�ّ��+I
�I
� �6، L+ %E/$ إّ� شوا���6ه� �� آ��0 �T6ّ' .% )� �7�)� ا +�ش ��6ّ وا

ا ��35
ا �����E'��6آ�. 

 

- Equipe D  

 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez remarqué ?  

 

ا؟ �7ّ�NE H  - 

Aucune réponse                            $+�[إ H                                 

 

Professeur : - pourquoi vous ne parlez pas? Qu’est-ce qui s’est passé ? 

 -
 35$؟� [�ر �� ا�ّ�إّ� و��I A��3آ��'؟ �7ّ

Fawzi ♂ : - Mr, il y a ceux qui donnent à fond dans le jeu et d’autres qui sont désintéressés.  

 -Aّ� 
�I
 .�3Tد ���3TAّ� '�K�6د  �35
 +R�C و رب و �

Professeur : - explique, qu’est-ce que tu veux dire ? 

 -Bّ� ���*�+

ل؟ ، �7ّC� RK� 

Fawzi ♂ : - Mr, il faut que tout le monde participe pour  arracher la balle, et non pas un seul qui 

essaye et les autres regardent. 

 - S��
  �(��7 ا��7س ا�I
3
 واE%  /�ي و�1ّ. ا���ة �ّ&�
ا��
ا ���#ّ��ا[�&�  $. 

Professeur : - ok et comment faire alors ? 
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 -
�7 ��65
ا ���$؟ +�ه� �7ّ�)�  

Aucune réponse                                                                      $+�[إ H 

 

Professeur : - ok et comment vous allez jouez maintenant ? 


�ه�، آ�&�ش +- ّ� $� ؟ ش ��35
ا ��

Naim ♂ : - C’est fini, mais on essaye inchallah  de faire mieux Mr.  

 

 - +�1��65
ا �����ءا��1إ�� � ،�دزّو �
	 ��ح �� ا� * 
�I
�. 

Sans présence du professeur 

Fawzi ♂ : - je ne voulais pas parler devant le professeur, mais tant que vous jouez de cette 

façon et tant que vous n’essayez pas d’arracher la balle, on ne pourra jamais gagner. 

 

 -3ّE ��%ّ# ��K� ��ر�
B�3و���35
ا آ��6 هّ�، �ام ا�� Aدا���� ���ّ&� �� ��g '� $رة
��ا* ���6T �� و 
ا إ


اK+��.  

Naim ♂ : - Stp, tu crois que nous ne sommes pas en train d’arracher la balle !! 

 -�ّ� ��� �ّ�
ر إ- �ّ&� ' %T�# �7 �� ��شEرةأ
��
ا �� ا. 

Fawzi ♂ : - si l’un arrache la balle, les deux autres demeurent des spectateurs ! Ç’est-à-dire 

qu’il y a toujours deux d’entre eux qui ne font rien ! Si vous voulez qu’on gagne il faut qu’on 

essaye d’enlever la balle ensemble.  

 -%3  %Eاآ�ن وا ��� �� ا& 
 '�7Z�
ا  �&�]
اإ�ّ� رة، C3  	ورا! Aّ� ا ��75ه�
آ�ن  !زوز #�T% ' د �6  �&�]

�ّ��+3ّK� �6I
K+�� ا

رة �_ +5`�7ا  �(��7 �&ّ���
ا ا. 

Hanen ♀ : - mais c’est ce qu’on est en train de faire. On essaye d’avoir la balle. 

�65
ا�ذاك أ�7E ه� �- � ' %T�# ا .ش
 .ه��� #�T% ' إ�&�

Fawzi ♂ : - non Mlle, il faut le faire continuellement et pas occasionnellement !  

- H�ّ�
ا، �1$،  �(��7 د �6 إ�&ّ�

ا و �ّ�ة �&ّ��ّ� H ة. 
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•  Rencontre 4 (B#C) 

-  Equipe B 

Sans présence du professeur 

Noureddin ♂ : - si je ne me trompe pas, le jeu est pour eux. 

 .H $���� $35هA#�7 ر+� ا�ّ�آ�ن [ّ%- 

Haïfa ♀ : - oui c’est vrai,  ils ont joué mieux que nous dans la première mi temps. 

35
ا ��� �7ّ- � VK�
ن �و ا* +���6�
���H ا. 

Montassar ♂ : - ils jouent mieux que nous parce qu’ils font des passes courtes alors que nous 

faisons des passes longues ! 

�65
ا �� +��Iت [�kر و �� ��� �35
ا ��� �7ّ-   �

ا �� ا���ةT�# �7K% ' آ�ن �\ّ�. 

Mohamed ♂ : - premièrement nous ne sommes pas en train de faire des passes longues et 

deuxièmement si c’est le cas, c’est parce qu’il fallait éloigner le  danger de notre camp. 


أوّ- ّ\� ' %T�# �7 �� ��شK� H��
ا �� ا�

ر راه
 +�ش �53%وا �7��T ا�9\�آ�ن �ّ
 E ����M�Jّ رة و����7 ا. 

Montassar ♂ : - est-ce que  tu compte vraiment  sur Haïfa ♀  pour renvoyer le danger vers 

l’autre partie ?   

 -6ّ5� ���� ��J�T S�\9 ه�&�ء +�ش �5ّ3أ�� أذ  ���T %؟ 

 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez dit? 


ا؟ ّ�� أّ �- �K� 
�7� 

Chayma ♀ : - Mron va essayer pendant la 2ème mi-temps de jouer mieux. 

35
ا ���- �� 
�I
� 
� .%وز �م ���
نا� ��+�ش ��Kو

Professeur : - ok comment vous allez faire ? 

 .+�ه� آ�&�ش +�ش ��65
ا- 
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Montassar ♂ : - on va essayer de ne plus jeter la balle n’importe  comment et  essayer aussi de 

diminuer les passes longues et d’opter pour des passes courtes. 


رة آ��6 ]� أآّ- ��
ا +�ش �� �Tدش ���
ا ا�
ا �ّ��ك، و�
 ��Kو-Cال و
\� .آ�ن +��Iت #-�ر ا��65
��I�3ت ا

 

Professeur : - quoi d’autre ? 

 -
 و��؟أ �7ّ

Chayma ♀ : - on va essayer d’être plus rapide en attaque. 

 -
ّ�، 
�
 ا��Kو�
  .أ�Iع �� ���ك ا��

- Equipe C  

 

 Sans présence du professeur 

Fawzi ♂ : - bon match, très bien les garçons. 

 -Lّ� ����، Kّ]دH
�
ا ��. 

Riadh ♂ : - Stp, comment pouvez-vous dire que c’est un bon match avec un tel score 0 à 0 ? 


ل ا��Lم ه +�*- C� ر �� �� �ذا �آ�&�ش
�B�  .و ا

Hamdi ♂ : - il est bon parce que l’autre fois on était vaincu  pendant la première mi-temps et on 

a pu  égAli ♂ser dans la deuxième mi-temps. Ça veut dire  qu’avec un peu de volonté on 

pourra les gagner cette fois-ci.    

 -�ّ6�
��H وو� ���0 آ7ّة إّ�#�0 +�ه� ���� ا�
ن ��6���7 [��7 +�ش  �%ّT���I ' ا�وز �م ���
ن، ��75ه� ّ%ا

�ّ6�
هAا�� إR�ّ ر$ #�ّ�$ +1
ّ ذّ ة �اK+�� ا
6/. 

Riadh ♂ : - pourquoi tu penses de cette façon, c’est vrai que nous sommes à égAli ♂té. Mais 

n’oublie pas qu’ils avaient eu plein d’occasions et s’ils avaient profité de ces occasions, crois-

moi qu’ils auraient pu gagner avec un large score ! 
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 -+*� 6ّ9� ��3����7هA ؟ [A%ّT ^�K هّ���� ]�A8 ��ص آ��3\�ط و آ�ن 
� ه�� [��B7� �� �3Eش إّ

�ّk�Iإ%ّ] Aه
$9�3� ��
 .#�7 آ��
ا  5\

Imed ♂ : - écoutez,  il faut se  rapprocher plus les uns des autres parce que nous  sommes en 

train de leur laisser beaucoup d’espaces, sinon on va perdre le match. Aussi il faut réduire les 

espaces libres en faisant un marquage homme à homme.  


Hد- �56
ا Iّ� ،أ��7 Eأ ���� �Z53`�7 أآ�
ا +�C� �7�)� �7�H��+ Aه�  ،$gر�� P L+ه��C+� + وا ورا���B9� �7  ازاد�ش�)� 

+ %Eوا %Eوا Aوه�-K���ّش إgر�&�
ا ��P L3 ا-C$. 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 

 -

ا؟ �7ّ�NEH 

Hamdi ♂ : - Mr le jeu est bon. L’essentiel c’est qu’on n’a pas  perdu. Essaye de ne pas les 

laisser jouer librement.  

 -�ّ�
ا�I
 .�ك
ه�6  �35
ا +�اE�A8 أآّ�� �9ّ� +�*. ا� �� A86����Bش .35$ +�ه�$ �

Imed ♂ : - l’essentiel est qu’on doit rester bien organisé en défense pour ne pas encaisser des 

buts. On verra après. 

 -�ّ�
اأ�7E  ا�A86 إC3� �7�)�  ّ̀ 
ات�7��
�3
ش +C� �� ش�+ c�
& %� .و +S65  %5 ر+� د��S. �6' �� ا

Nassima ♀ : - sérieusement je n’ai pas compris, on attaque ensemble à la fois. Pareil en 

défense. Mais comment ça?  

 -�ّ��+��68� �� �6I، 3ّK� ��� 5+��
�� ���آ
ا $ $5 �_ +5`�7+��آ�&�ش �/�  +�* .�_ +5`�7 و �%ا�5
ا 

 هm $؟

Professeur : - quoi d’autre?  

 أو��؟ �7ّ�- 
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Chawki ♂ : - Mr il faut les marquer davantage parce qu’ils trouvent toujours des  espaces, ils 

peuvent nous marquer à tout moment. 

 -�� ،�Zأآ Aوه�-K� �7�)�  
�I
��7 �� آS و ��0#
3
هA و E%هA راهA إ 6/7
ا إ �6آ�Bآ�ن إ� �. 

Nabila ♀ : - achoummi, nos adversaires bougent tellement sur le terrain que j’ai le sentiment 

qu’ils sont plus nombreux que nous ! 

 - ��
� 	�! �ّ�� ��
�7�ّ� �آ
ا +��6
ن  �Kّ�ه� �Zا اآ
��+ �. 

 

•  Rencontre 5 (A#C) 

 

- Equipe A 

Sans présence du professeur 

Hajer ♀ : - c’est la première fois qu’on finit à égAli ♂té et c’est la première fois qu’on finit 

sans gagner.  

�6
ا � اة زادل �ّ�وّة ���6
ا ���5د��' وأل �ّ�أوّ- ���'�K+ش را��. 

Noureddin ♂ : - cette fois le match est un peu difficile, il faut se concentrer davantage. 

 -�ّ6� .��آ(وا أآ�Z  �(��7 ،35$ اآB^ة ا�ّ�ا

Nawfel ♂ : - sérieusement, j’ai souhaité  la perte pour que ce soit une leçon pour  éviter la  

nonchalance. Je n’ai pas compris pourquoi un joueur laisse son ami qui est tout près de lui et 

veut affronter la défense seul !!  

 -�ّ��+3ّE �6I 0� م +�ش
����35د ���ّ+�آ�ن ����B ا .�ّ�3  9TL� شLT و �� ��68� ���] � RK  �16  و ��� R �C�3
 اE

 V1 آ���$ وإ c�
& %� .E%واا
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Noureddin ♂ : - tu me reproches parce que j’ai dribblé une fois ! T’inquiètes pas je vais dribbler 

encore et encore et toi aussi tu devrais faire la même chose parce que eux ils défendent en 

bloc.  

 -3ّ7��ّ�T �� ����3 �0 �� در �ّ��6�5� إّ� $�35
ا  اإ�0 زاد�%ر S3 و�( % �%ر S3 و� �� +�ش ة؟ ���  ��
� �%ر S3 ���� ه�)� 

 .$ و E%ةآ3ّ

En présence du professeur 

Professeur : - sur quoi vous vous  êtes mis d’accord ? 

 -�ّ7� J�T ا؟
 �&�ه6�

Aucune réponse                                         .H إ]�+$

 

Professeur : - pourquoi vous êtes fâché ?    

 -1ّk�� A��3؟�'� 

Nawfel ♂ : - on veut gagner  et chacun d’entre nous joue comme il veut ! On risque  de perdre 

dans  la deuxième mi-temps !  

 -3ّK�
Iزي را J�T R5�  %Eوا Sا و آ
K+�� ا
 .وز �م ���
نّ%ا��  B�� �B9� Hوا رّ+. 

Professeur : - explique mieux, Stp ! 

 -Bّ� �*�+. 

Nawfel ♂ : - Mr le match n’est pas facile, il faut profiter de chaque occasion  et il ne faut  rater 

aucune balle. 

 -�ّ�
 ا�I
��ّk�B� �7ز� H ه�$، ��75ه��I ز��7 �� �`�35ّّ$ ��ه��H و $]�� Sا آ
5
ا E�J آ
رة. 
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Noureddin ♂ : - mais on n’est pas à l’armée pour ne pas commettre de fautes. « Ne faites  pas 

ceci !ne faites pas cela ! Ne vous déplacez pas !... » Est ce que  nous sommes en train de jouer 

du football ou quoi ? 

 -�

ا Eّ� �� هّ\�k� �� ش�+ ��[$\�g J . ّmآ�، �ذ ���� ���65 ه ��� ���65 ه�K�� �� ،�
ّ�� ' %T�# �7K� ��+ روا *�

�65
ا؟ ش� Hّو� ' %T�# 

Noureddin ♂ : - ok retournons au  jeu et essayons de mettre  la balle sur terre et jouons comme 

d’habitude 

 -�ّ+ 
ّ� �ّ�
ا إ�Kّ\35$ و��]5
ا �ّ�
ا ا����Kو�
�� و ��35
ا آ��T �6د��7
رة �� ا . 

- Equipe C  

En présence du professeur 

Professeur : - donnez-moi vos remarques ?  

 -A���NEL� ��
\Tأ. 

Chawki ♂ : - on est à égAli ♂té Mr, mais on peut les gagner.  

 - 
�I
� '��
ا����5دK+�� ا
6/� ��. 

Hamdi ♂ : - sérieusement Mr, nous avons  très bien joué. Mais le problème c’est  qu’on n’a 

pas pu marquer. Notre problème c’est de concrétiser les occasions. 

 -� 
�I
� VK�$��16 ���735 +��C%ى +�� .��ش #�T% ' ��6آ
ا��� ا

Professeur : - ok et quelle est la solution ? 


+�ه� و- ّ7� SK� ؟ ا



-298- 

Nabila : - Mr, il n’y a aucune  solution. La seule solution c’est qu’il faut attendre  jusqu’à ce 

qu’on marque et tant qu’il y a des occasions devant leur cage, il y a des chances pour 

marquer. 

 -Aّ� �� 
�I
� �ّE7ّ�B� �7�)�  ،SE J�
ا �� ا�&�ص ��75ه� �� ��6آ
ا ��
ا و �-�3وا E�J إّC�9� �7دا� �� �

T7ا

�P آ��3ة +�ش ��6آ� ��%. 

Riadh ♂ : - Mr, est- ce que je peux m’absenter cinq minutes, je vais aux toilettes.  

 -I ،
�I
��0��
ا��� .� �7K�B6$ د#�Vt +�ش ��16 

Sans présence du professeur 

Nabila : - je n’ai pas voulu vous faire de problèmes avec le prof. C’est à cause de  votre 

égoïsme que nous n’avons pas  marqué. 


ا روا�A�E إ��
�� أ�����' و ��763ّKش ��6آ
ا ����ّ/ ��5ف LTش ��. ا��3وفام /�8 #ّ%�� +��� إ�6ّ9- . 

Hamdi ♂ : - de quoi parles- tu ?  

�؟ّ�أش ���K +�اس �-  

Nabila : - je parle de vous, les 2 garçons ! 

 -��

Hد �A���T ��K� '�7Z إ���. 

Hamdi ♂ : - dis-moi ! Est-ce que j’avais la balle et j’ai refusé de te la donner ? 


رة و �� �� #ّ� �*+- ����� ]��7 ا��81��\T ؟ 

Nabila : - non, mais pour 2 fois tu tires à partir d’un angle fermé alors que j’étais  seule. Tu 

aurais pu me faire une passe parce que je suis mieux placée que toi. 

 ،H��ّB� ل
C�
رة ��A �5ّ%�، و آ07 �7ّ/�� ����' �1
ط و ا��� +�ش �1
ط� آL+ �� 07[$ ��� ��7ّ �� ا.  
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Aucune réponse                                                    $+�[إ H 

Imed ♂ : - Allez, oublions et retournons en jeu.  

���K �ت و +ّ�� �ّ�أّ - �� ��
 
  .روا��]5
ا ��ّ

•  Rencontre 6 (B#D) 

-  Equipe B 

 

 Sans présence du professeur 

Noureddin ♂ : - mais quoi les enfants, est-ce qu’on est obligé de discuter, laissez  tomber le 

prof et parlons à propos de cet après-midi. Qu’est-ce qu’on a comme cours. 

 -C3� �7 +�ش��T �7 ��(ومK� ��د، أH
� 
ّ7� $�ّ15��J�T �7 ا
�Eو أ �`C  �3وف�
	 اZ5+أ ،�
ا �8ّ�وا آ��6 هّ

�7ّT ��
ر إّ��� ��
 .�ش ��Cوا و�7ّ
 ه

Chayma ♀ : - mais arrête qu’est-ce que tu racontes, on discute là non pas pour le  professeur 

mais pour voir comment faire pendant la deuxième mi-temps. Je suis sûre qu’ils sont 

maintenant en train de préparer notre défaite Et nous on parle de ce qu’on va faire l’après-

midi ? 


ا آ�&�ش ��65
ا ا�%وز �م ���
ن- �

ا �
ا �
ش ���� اIe��ذ  RK هّ�، ��� +�ش �1�K� را�� ،�BE '� �7��T PCّ� *�+ .

��
�15ّ�$ واش +�ش ��65
ا ��ه� وا* �� ��zآ%ة إّ�� ه J�T ا
�K� 'K� و ��
K+�  ّ̀�وا آ�&�ش +�ش K إ 
ّ�. 

Montassar ♂ : - alors ? 

 +5%؟ ه�، و- 

Chayma ♀ : - alors toi t’as laissé tant de fois ta cage, t’es pas un joueur de champ  chéri, t’es un 

gardien. Donc t’es appelé  à surveiller cette cage. 



-300- 

�03 ا���ج ��ة Iّ�اش �' �ّ�+�ه� إ�0 #ّ%- T� .�3 وTL� ل ��آ�
� S3# آc5� �� S  ��� راك #�)� 

�T��� ج����T. 

Montassar ♂ : - (rire), t’as raison je suis gardien, mais je suis aussi le dernier défenseur et je 

suis responsable de toute  la défense. Donc je dois sortir, je dois anticiper. N’est-ce  pas ma 

chère ? 

- )�K`  (�5ف و� VK��إا* +�ّ �� ��
ر و إّ�� �� ��5ف ا�� زاد، ��Cد �ناB�

�c آ���$��� د && %�. �� �qBول J�T ا

B� �7�)�  ،ج���
رة�75�3ه�  �(��7 ��9ج ���� H؟ ����1THّ و هّ�. V ا

Chayma ♀ : - (rire) d’accord mais surtout faites attention. 

- )�K`� ( ه��+��� *�+�� .رد +�

En présence du professeur 

Professeur : - alors les enfants, qu’est ce que vous avez discuté ? 


Hد، �7ّ�- �
ا؟ +�ه� ���E 

Chayma ♀ : - Mr, on joue bien, mais malheureusement on rate des occasions 

35
ا ���^ - �� ،
�I
���ّ`� '�T�# رة�B� ص���&�5
ا �� ا. 

Mohamed ♂ : - non Mr, on n’a pas bien joué, on n’a rien fait pratiquement par rapport à ce 

qu’on pourrait faire. Normalement on aurait gagné avec  un large  score, mais avec ces deux 

filles je crois que ce n’est pas possible.  

 -� ،
�I
� H�
ّ�� ' %T�# 1ّو+� ، روا ���^��ش�
ا . /6
ا ��65
	� إّ�� إّ�ا���6
ن �� �7�6T �� +�ررا+
ر K+�� ن
6�
ر���


ر �B+� �73ت� .ا*إHّ � �ذو�� H إ��� �_ ا�(وز 

Hajer ♀ : - oui certainement, ce sont les filles qui ratent les occasions! 

 -���73ت ه
�� إّ ،VK�5
ا �� ا�&�ص� #�T% ' إ `ّ�و ا* +�! 
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Professeur : - alors qu’est-ce que vous allez faire. 

 +�ش ��65
ا؟  �7ّ
+�ه� �- 

Ahmed ♂ : - on doit se réorganiser Mr. 


Hز��7 ��5ودوا إّ�- �I
� �7Eا روا
6`. 

Mohamed ♂ : - on doit surtout concrétiser les occasions. 

 -�ّk�B� 
���I �7�)� � .� +�ش �/��7
ا ا�&�ص إّ

Professeur : - et quoi d’autre ? 

 -�
 ��؟� �7ّ

Nawfel ♂ : - on doit tirer de loin et de toutes les distances.           

 -Sّ��
ا ����53% و ���P L3 ا�
1� �7�)� .                                                

Professeur : - c’est tout ?      

                      أآ8
؟  -

Aucune réponse                                                                     .H إ]�+$

 

- Equipe D  

En présence du professeur 

Professeur : - alors, qu’elles sont vos observations à propos du jeu ? 


 أيّ- ّ7� NEH�ّ� 35$؟�
ا J�T ا

Chawki ♂ : - on joue bien Mr par rapport à nos capacités 

35
ا ���^- �� ' %T�# ا��
�B� _� $ر��C6��+. 

Professeur : - je n’ai pas compris 
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 -8� ��6�� 

Chawki ♂ : - je veux dire Mr, que malgré qu’ils soient mieux que nous sur le plan  individuel, 

on est bien placé, bien organisé et on joue mieux qu’eux. 

 -3ّE�8�75� ،
�I

ل �C� 0� �ّ� Ag��� وا#&�' ��� 
ا ��� �A87 ����76 ��35أ���3TL� �3TL� �، /ّ� �7E ا#
ى �7ّ
� ه+�

A87� ��� '�6`7� و A87� ازد. 

Naim ♂ : - c’est vrai Mr, ils sont plus forts que nous, et pourtant ils ne jouent pas  bien et ils 

perdent beaucoup de balles. C’est pour cette raison  qu’on doit profiter de ces balles perdues. 


، ه
�� أ#
ى �7ّ- �I
� VK�35
ا ��� ��7ّ و +���Ag أذاك �� ه�6 و ا* +��  ' %T�#��+ �� وا�B9  ' %T�# �7  �� وK� ر
آ

�ّk�B� ' %T�#A8�� ا
. 

Professeur : - c’est tout ? 

 آ8
؟�- 

Riadh ♂ : - Mr, on doit continuer surtout à jouer collectivement, parce que c’est là notre point 

fort. 

- ،
�I

 �ذ �، �`��7
ا ��35
ا �_ +6ّ�� �7�)� 5 �ّ#�7�. 

 

Sans présence du professeur 

Riadh ♂ : - on joue bien Mr! on est faible par rapport à eux ! On fait de la philosophie 

aujourd’hui (rires). 

 -35�� ' %T�#ا
 
�I

ر HهA ه
�� ار��5j �7Kف +� !���^ �+! Lّ� � $ ��E ّو$ذ ���  ،�
ا ّ&B�&�� �7�)K` �(. 

Hanen ♀ : - tu n’étais pas avec nous juste avant, on a discuté de ça et on a tout expliqué. 

 .���Bّ�آ7�� ����5 �ّ
؟ ]�ب رّ+� أ�7��E و�� �� �- 
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Riadh ♂ : - mais attendez, j’étais avec vous âme et corps, mais je n’ai pas apprécié le fait de 

dire qu’on  est faible par rapport à eux. Moi je dirais les choses autrement ; on n’est pas en 

forme comme eux. 

 -7ّ�Iو رب، إ R�C+ د، را�� آ07 ��5ك�T ����+ �8�7 ��ز��[ $Eه��� +-�ا ��
�
C� ش
�� اآ�ك. ��� أ#
ى �7ّ
C� �� ��، 

�
ل إّC� ��7ّ� ��� $ر�
� �� ��

م و� ه�� .آ8
 ا� ا

Naim ♂ : - tu racontes n’importe quoi, toi. On est faible, ils sont plus forts, ce n’est pas ça le 

problème. Le problème c’est qu’on doit se mettre  d’accord sur comment on doit procéder 

pour les vaincre. 

$��16 +��VK آ�&�ش +�ش ��65
ا +�ش . $ ���1��7ذّ ��� ه�� ه �،�5j �7ف، رام ه
�� أ#
ى �K�7ّ ،أش ���K أ�� إ�0- �ا

Aه
K+��. 

Hanen ♀ : - oui tu as parfaitement raison, on doit s’organiser dès maintenant pour pouvoir les 

stopper et les dominer. Crois-moi on peut facilement les  dominer. Un peu de confiance et 

vous allez voir. C’est vrai, peut-être ils sont plus forts que nous, mais certainement on est plus 

intelligent qu’eux. 

63ّ
ا روا�7E +�ش إّ�ّ̀إّ�  �(��7 �' �ّ
 ،7T%ك ا�VK و ا*- Kا إ�
6/AهLT ا
\k`� و Aه
B .إّ�و ��
#%]�6
ا ��65
ا هّ/ 

� ّ
� ��� �7Eروا �� $CM .7ّ� ى
 .�� ��� �� ا���6 أ�7E أذآ� ��K]� �A87^  �6' ه
�� أ#

Riadh ♂ : - d’accord, on compte sur vous et sur dieu. Inchallah  on va gagner.  

� و +ّ�- ��T �65ل�
E$ء ا��1 إ� وJ�T رّ+ا+�� *. 
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• Rencontre 7 (A#D) 

- Equipe A 

 

Sans présence du professeur 

Noureddin ♂ : - t’es vraiment bête Noureddin ♂, tu tires de loin et tu veux marquer ! Tu  peux 

marquer sans tirer. Forcément, comme ça, tu peux placer la balle. 

�3. �683�  � ��رق، �1
ط ����6Bء ا��B+5$ و �RK ��6آ� - �
�� راي ا�ّ�
ات �� �/�� آ�ن +�����، /ّ7��ّ3� AP رة
�� .ا

Noureddin ♂ : - oui peut-être, mais t’as oublié une chose. Leur gardien est très bon, il a pu 

effacer trois ou quatre buts. Tu sais, sincèrement ah, j’espère avoir joué   avec ce gardien au 

lieu de jouer avec toi 

 - ،'�6 ����B7� �� ���+ A8ش إّ
# �Bّ� وه� و $MLM �Hّ 
��

ذ �� ��35
ا �_ ا��Cد �ن ��0 ��35ا* �7ّ6و. أر+$5 +T �� اذاك
 

 .��5ك إ�0

Noureddin ♂ : - vas y, qu’est-ce que tu attends ? 

 �؟ ش �B��7ّ إ 3ّ�- 

Nawfel ♂ : - mais arrête, je ne suis pas là pour t’embêter, mais j’ai dis ça pour te  mobiliser et 

pour te rendre conscient de tes fautes pour les dépasser. 

 -�7ّ�B�! � .��5دش ��5وده��� و+V Lk+�ش �&�� #�R و+�ش �65ّ� ��3� إدز؟را�� #��� هّ

Noureddin ♂ : - ok, comme ça je vais essayer, et j’espère faire mieux. 

 .�� ��� * �S65ء ا��1إأوآ� ، �
 ��Kول و - 

Nawfel ♂ : -Inchallah  
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 .*ءاإ��1 -

En présence du professeur 

 

Professeur : - qu’est ce que vous avez observé ? 

 -

ا؟ �7ّ�NEH 

Hanen ♀ : - on est mieux que la dernière fois. 

 -�ّ6� .� ���0ة إّ�ه��� ��� ��

Nawfel ♂ : - on est mieux qu’eux, c’est vrai. Mais on est toujours incapable de marquer des 

buts. On rate encore les occasions. 

 -� ،^�K] A87� ���� ش
�A8، ��� د 6/� �� �6
5
ا �� ا�&�ص�T�# �7% ' �`ّ�ّ(�6آ. 

Montassar ♂ : - oui on rate des occasions nettes parce que d’une part on n’est pas  sérieux, et 

d’autre part on n’est pas intelligent. 

 -�ّ`� ^�K]��� ،$Kjا �� ��ص وا
535�� ��H ا�
 %ّ9� ' %T�# ��H و 
 ��I�ّ��$35
ا �� ��9��7 �� ا. 

Professeur : - comment ça? expliquez . 

 -Bّ� آ�&�ش؟���. 

Montassar ♂ : - on n’est pas intelligent parce que chaque fois qu’on est face au gardien, on opte 

pour le mauvais choix et on rate l’occasion. 


ا �� ا�ّ���ش #�� ' %T�mآّ��- ���$35 � Sل ��� آ
C��v وا�/
ا #%ام ا�k�16���ّ
ا آ�ن ��SK ا`�]�&�5$
ا ا. 

Hanen ♀ : - oui t’as raison mais ce n’est pas que ça. 

 -� ^�K] ��Lش آ�ن اذ �� ��آ
 .راه
 �ه
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Professeur : - quoi d’autre ? 

 -
 ا��؟  �7ّ

Hanen ♀ : - Mr, on est mal organisé, on doit se placer mieux que ça sur tout le terrain. 

 -� ،
�I
�� �7K�ّ̀ 
ا ��� �' هّ� ،�6'��ش �7&#
� �7�)�  Sان آ������ .J�T ا

  

- Equipe D  

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est-ce que vous avez observé?  

 -

ا؟ �7ّ�NEH 

Leila ♀ : - on joue très bien Mr, il ne nous manque que de marquer. 

 -%T�#،
�B�� ا%C� . C7-�7 آ�ن +�ش ��6آ
ا  ' ��35
ا +�

Riadh ♂ : - non Mr, c’est vrai on défend très bien, mais on ne sait pas comment attaquer, 

normalement on doit attaquer plus que ça. 

 - H� ^��� 

، [T�# ^�K% ' �%ا�5�I
6
ن  ���ش ��� زاد ���
ر��� ،^��� 
اآ�Z  ا(��7 ���آ
#�T% ' إ���آ

� .�' هّ

Fawzi ♂ : - c’est vrai « Mr », on n’attaque pas beaucoup, parce que la plupart du  temps on 

défend. On doit renverser la situation, et attaquer au lieu de défendre. 

 -� ،
�I
� VK��+�

T�# 0#% ' �%ا�5
ا� ���+�� ا��ش #�T% ' ���آ�3
. � أآ�Z $ ا�C� �7�)� ا �ّ�35$ و �16
ا ا


 .اإ���آ

Professeur : - quoi encore ? 

 -
 او��؟ �7ّ
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Aucune de réponse.                                                                 إ���� � 

 

Sans présence du professeur 

Riadh ♂ : - si ce n’était pas moi, (rires). 

�(  ،آ�ن �� ]��� ��- K` .( 

Naim ♂ : - mais attends Chomakher, tu joues quand même avec quatre autres joueurs  n’est- 

ce pas ? Et si ce n’était pas Fawzi ♂ qui a gêné leur attaquant à deux  reprises, je te jure 

que tu ne t’aurais pas attrapé la balle. Ne m’innerve pas. 

 -7ّ�I� ����
�  *�+، �ّ3TL� $5+أر _� R5�� راك���H ؟ آ�ن �� ]�ش �
زي Hّ \ّTو $ أ�� '، هّ S��ّراك (ا A8T��� ن
آ

 .�� ��ّ�ز���+�*  .ر 0 آ�&�ش

Imed ♂ : - on peut gagner à condition qu’on joue ensemble. On doit faire circuler la balle, puis 

on attaque. 


ا �ره
 إّ�- K+�� ا

رة ا�Bّإ�%وّ. �_ +5`�7 
ا�� J�T ��ط ��6/35�� .��T$ ���^ و +S65  %5 رّ+روا ا

Leila ♀ : - mais non. On ne joue pas au handball ici, on joue au football, et on doit aller le plus 

vite possible vers leur cage. Sinon on ne peut pas les surprendre. 

 -��I 
� �7K،� ��35�� ر��ش %�
8�
ت و  �(�7 
ااه
، ه�7 را�� ��35
ا �� ا&�����ج  � �16
ا د �اآ��0 ا

A8T��� .�I
6
ا �k%روه���6TA �� ّ� ن7/. 

Riadh ♂ : - c’est pas ça le plus important, le plus important c’est qu’il faut qu’on  gagne. 


اا���3 ا�&� %ة  �(���K+�� �7ه
ش ه�ذا ا�A86، ا�A86 و- . 
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• Rencontre 8 (B#C) 

- Equipe B 

Sans présence du professeur 

Montassar ♂ : - on dirait que je joue avec des pions! Mais au moins prenez une décision lorsque 

la balle est avec nous. Et toi, tu fais de la sieste ? 

 -��T ��
C� *ا��35 �7و ا

��ت �+ _� ! )ّ�
نح ، آ� راد رّ+ا )�B ذو د

رة ا� �3%#0 إّ�و � ��� .7T%�� ا

� إ��T��ّ� 0د ��7ّ �ّ� 7ّ��+ �Eمرو
 . 

Chayma ♀ : - moi ? 

 ��؟  -

Montassar ♂ : - non c’est plutôt ta mère… mais bien sûr toi ! Tu sais, si on perd  aujourd’hui, 

c’est à cause de toi. 

�� أّ�#�7 رّ+H، آ�ن [ّ%- ...�
م راك إ��5ّ !5�3$ إ�0\إي +���
0 ه�ف آ�ن +�ش ��B9وا اّ R3B� .ا

Ahmed ♂ : - laissez ça après, et dites-moi comment on va s’organiser maintenant.   

 -�ّI&��7 ����5�3ت ا��T R�+ آ�&�ش ��
�
 .ش ��65
ا �ّ
�رg$ و #

Aucune réponse                                               .H إ]�+$ 

 

Ahmed ♂ : - néanmoins, si on continue à jouer comme ça et qu’on reste éloigné les uns des 

autres on va certainement perdre. 

 -�ّ� $3B7��+� ��، �
ا ��35
ا هّC3� آ�ن �
ا +�5د J�T +5`�7 آ��6 هّC3� وا ،و آ�ن�B9� ذن ا* +�ش{+. 

 

Nawfel ♂ : - moi je pense qu’on doit continuer à jouer comme ça, mais on doit être plus rapide, 

surtout en faisant des contre-attaques.  

 -�ّ�
ا +�� ر، ���  �(��7 ��
ا ��35
ا هّ� �(��7 ��6ّ �� إ�1
ف إ�

��� ���[$  �(��7 �6ّ5ا+�% و����T ا
 .��ك�
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Ahmed ♂ : - ce n’est qu’à travers des contre-attaques qu’on peut vraiment les surprendre. 

 -� ���
��
ه��Aك إّ� �و�%ي راو��ه
ش آ�ن +��g�3� ا
6/. 

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez remarqué ? 


ا؟ �ّ'- �NEH 

Aucune réponse                          $+�[إ H 

 

Professeur : - quels sont les obstacles que vous avez rencontrés ? 

 -
ّ7� �5
+�ت إّ-���8ا
�j�5� ؟� 

Mohamed ♂ : - Mr, on trouve des difficultés pour faire circuler la balle 


، ����ش #�T% ' �%وّ- �I
����7
روا �� ا�Eرا J�T رة. 

Ahmed ♂ : - on ne peut pas échanger la balle parce qu’on est scotché et on ne se  déplace pas. 

Il faut demander la balle sinon on  ne va pas dépasser ce problème. 


رة ���/6
ش إ�%و7ّ�ّ- ��و  �(��7 . ��ش #�� ' %T��Kآ
ا�� �، و ���� آS واE% ��د +L[$ و E%ةروا ا


رة ���3
ا ا�\�SK�� رة ��ه�� +�ش
�� .+�Cه� ا���16$ ���ع �%و � ا

Nawfel ♂ : - c’est vrai Mr, on doit se démarquer sinon on ne va plus gagner. 

�VKو ا* - �+،  
�I
��I رة
���7 �\�3
ا ا�)� 

ا ن7K+�� راو �� ��ش +�ش. 

Professeur : - alors qu’est-ce que vous allez faire ? 

 -
 ��و ' +�ش ��65
ا؟ �7ّ

Montassar ♂ : - d’abord, il ne faut pas encaisser de buts, ensuite il faut surtout se démarquer, et 

faire des appels dans les espaces libres.    
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 -Bّ�
ات و +5%ه�  �(�T�، 8ّN� �7$ا��
�3
ش +C� �� �7�)� 3�\� �77 وEا�وا روا
 $gر�&�
رة �� ا�P L3 ا�� .ا

Nawfel ♂ : - en parallèle on doit profiter des occasions, on doit concrétiser toutes  les occasions 

sinon ce sera très difficile de les vaincre. 

��ش �35$ راه� +�ش �-�7��T R5، و �+�Cه� ا�ّ�، �+�ش �/��7 ا�&�ص ا��S إ�ّ� ا
 �(�B� �7�kّ� ،ذاكو �_ �- 


اK+�� ش�+ . 

- Equipe C  

En présence du professeur 

Professeur : - qu’est ce que vous avez observé les garçons 

 -

Hد؟ �7ّ�
ا �NEH 

Nabila : - Mr, on joue bien d’ailleurs on n’a pas encaissé de buts, mais on peut   faire 

mieux inchallah. 


، را�� ��35
ا ���^ �- �I

ات���
 ا                              * ��65
ء ا��1 إ�� �7Kذا ��  ��75 إّ�، �ذاك LTش �� #�7�3ش +

��� ��. 

Chawki ♂ : - c’est vrai Mr, on a fait des fautes d’inattention et on peut les dépasser à la 

deuxième mi-temps. Surtout, on évite de rater les balles bêtement. 

 - ^�K]
�65� ' %T�# 
�I

ت ��� ا�&��
إ��1* دوز �م ���
ن ��/37
هA وع #�0 إ���3	، و �� -Cا�  '�


ر +$��83�� .�`��_ ا

Professeur : - alors quels sont vos projets ? 

 -

 +�ه� �ّّ7� $� ؟
ا+�ش ��65 ��

Nabila : - Mr, il faut tirer. 

 -
�
1� �7�)�  ،
�I
 .ا�
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Chawki ♂ : - non Mr, il ne faut pas tirer, il faut allez fixer le gardien pour le dribbler,la cage est 

si petite  pour tirer de loin. On doit se rapprocher le maximum possible du gardien avant de 

prendre n’importe quelle décision 

 -
�

 �� �(��7ش �1�I
� H،ا 

 ا �(�16� �7B��&د �ن + ا��C�6
 �%رش إّ��ا/�� ���� ،	
�3 �ّ
�' +�5% ��  ا/6
ش ����


. �كآ�ج [��kة هّ�+�C� �7�)� ا �ّC� '� S3# '�6  �� �Zد �ن أآ�C��
  .أي �E]$ اوا ��65

Sans présence du professeur 

Imed ♂ : - vous savez, on défend bien et on attaque mal 

 -
 .ا���5
ش ���آ
�� ��7K �%ا�5
 ���^ و �إّ� ا ���5

Hamdi ♂ : - on attaque mal parce que toi tu prends beaucoup de temps pour relancer la balle. 

Au nom du dieu, dis-moi qu’est-ce que vous pensez à cet instant ? 

 -

�m +��ا ������ ���5
ش ���آ� �
رة#0 +�ش ��ّ]� وإ���I 0د��� A؟+�* ��ش #�T% �6ّ9 ._ ا

Imed ♂ : - mais qu’est ce que tu racontes, toi ?  J’ai pris mon temps, à toi d’attendre ou de te 

casse la tête.  

 -
ّ7� *�+ ��آ�Hّ �ّ+ Bّ وإ�B� RK� 0�7ّ ،#���؟ �� �m 0 و� ���K ��� هmا إّIرا �. 

Hamdi ♂ : - bon prends ton temps et si tu veux, prends les temps des autres (moquerie) 


ذ و#�� و�
ذ و- � RK� 5#0 +�ه� آ�ن�' �9� .�3د 

Chawki ♂ : - alors écoute-moi, on ne doit pas attaquer les quatre ensembles, on va attaquer 

deux par deux et à chaque fois on changera de rôle 

 -�756Iه� أ�+، 
��+5$ �_ +5`�7 ا�� �(��7ش إ���آ

ة �3ّ%آS �ّ�و�7Z' ّ�+ ا،  �(��7 إ���آ� .اeدوار ا

Riadh♂ : - bravo Capello, et quoi d’autres (moquerie) ? 

 -Kّ] 0ا، و�
 .)إI�8(اء( � +�اس أّ� ��أو �7ّ
آ�+�ّ�
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Chawki ♂ : - toujours toi, toujours comme ça? Mais soyons sérieux. Tu ne peux être sérieux 

qu’en  présence de l’enseignant ? 

 -��� ؟�� إ�0 د �6 هّّ
� �� �
 ��I د
[

. آ�ن آ�  3%ى اIe��ذ ��[��Iو اإ  *�+�ّ��
�  ّ
�� 
 ��I . 

Aucune réponse                                                      ���� إ�  
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Traitements statistiques 

1. Test de t de student                      

- Rencontre 1 

� Test de t de student 

Statistiques pour échantillons appariés   

 
 Moyenne  N Ecart-type  Erreur standard moyenne  

Paire 1  
BJS1R1 7,20 80 3,689 ,412 

BJS2R1 7,21 80 3,474 ,388 

Paire 2  
BCS1R1 2,09 80 1,324 ,148 

BCS2R1 2,16 80 1,119 ,125 

Paire 3  
BPS1R1 2,11 79 1,240 ,140 

BPS2R1 2,18 79 1,421 ,160 

Paire 4  
TS1R1 ,68 80 ,938 ,105 

TS2R1 ,68 80 ,978 ,109 

Paire 5  
BS1R1 ,31 80 ,667 ,075 

BS2R1 ,25 80 ,490 ,055 

 
Test échantillons appariés   

 
 
 
 
 
 
 

Différences appariées  

t ddl  Sig. 
(bilatérale)  Moyenne  Ecart-

type 

Erreur 
standard 
moyenne 

Intervalle de confiance 
95% de la différence  

 
 
 

Inférieure  

Supérieure  
 
 
 

Paire 
1 

BJS1R1 - 
BJS2R1 -,01 1,373 ,154 -,32 ,29 -,081 79 ,935 

Paire 
2 

BCS1R1 - 
BCS2R1 -,08 ,925 ,103 -,28 ,13 -,725 79 ,470 

Paire 
3 

BPS1R1 - 
BPS2R1 -,06 1,004 ,113 -,29 ,16 -,560 78 ,577 

Paire 
4 

TS1R1 - 
TS2R1 ,00 ,636 ,071 -,14 ,14 ,000 79 1,000 

Paire 
5 

BS1R1 - 
BS2R1 ,06 ,581 ,065 -,07 ,19 ,962 79 ,339 
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- Rencontre 2 

 

� Test de t de student 

 
Statistiques pour échantillons appariés   

 
 Moyenne  N Ecart-type  Erreur standard moyenne  

Paire 1  
BJS1R2 7,40 80 3,560 ,398 

BJS2R2 7,54 80 3,352 ,375 

Paire 2  
BCS1R2 2,42 80 1,448 ,162 

BCS2R2 2,31 80 1,165 ,130 

Paire 3  
BPS1R2 2,46 80 1,526 ,171 

BPS2R2 2,41 80 1,515 ,169 

Paire 4  
TS1R2 ,56 80 ,793 ,089 

TS2R2 ,65 80 ,813 ,091 

Paire 5  
BS1R2 ,14 80 ,413 ,046 

BS2R2 ,21 80 ,412 ,046 

 
Test échantillons appariés   

 
 

Différences appariées  

t ddl  Sig. 
(bilatérale)  Moyenne  Ecart-

type 

Erreur 
standard 
moyenne 

Intervalle de confiance 
95% de la différence  

 
 
 

Inférieure  

Supérieure  
 
 
 

Paire 
1 

BJS1R2 - 
BJS2R2 -,14 1,507 ,169 -,47 ,20 -,816 79 ,417 

Paire 
2 

BCS1R2 - 
BCS2R2 ,11 1,136 ,127 -,14 ,37 ,886 79 ,379 

Paire 
3 

BPS1R2 - 
BPS2R2 ,05 1,090 ,122 -,19 ,29 ,410 79 ,683 

Paire 
4 

TS1R2 - 
TS2R2 -,09 ,599 ,067 -,22 ,05 -1,306 79 ,195 

Paire 
5 

BS1R2 - 
BS2R2 -,07 ,546 ,061 -,20 ,05 -1,229 79 ,223 
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- Rencontre 3 

� Test de t de student 

Statistiques pour échantillons appariés   

 
 Moyenne  N Ecart-type  Erreur standard moyenne  

Paire 1  
BJS1R3 6,96 80 2,866 ,320 

BJS2R3 7,18 80 2,484 ,278 

Paire 2  
BCS1R3 2,39 80 1,268 ,142 

BCS2R3 2,15 80 1,233 ,138 

Paire 3  
BPS1R3 2,41 79 1,354 ,152 

BPS2R3 2,32 79 1,401 ,158 

Paire 4  
TS1R3 ,41 80 ,630 ,070 

TS2R3 ,57 80 ,632 ,071 

Paire 5  
BS1R3 ,21 80 ,412 ,046 

BS2R3 ,24 80 ,457 ,051 

 
Test échantillons appariés   

 
 

Différences appariées  

t ddl  Sig. 
(bilatérale)  Moyenne  Ecart-

type 

Erreur 
standard 
moyenne 

Intervalle de confiance 
95% de la différence  

 
 
 

Inférieure 

Supérieure  
 
 
 

Paire  
1 

BJS1R3 - 
BJS2R3 -,21 1,099 ,123 -,46 ,03 -

1,730 
79 ,088 

Paire 
2 

BCS1R3 - 
BCS2R3 ,24 1,275 ,143 -,05 ,52 1,666 79 ,100 

Paire 
3 

BPS1R3 - 
BPS2R3 ,09 1,002 ,113 -,14 ,31 ,786 78 ,434 

Paire 
4 

TS1R3 - 
TS2R3 -,16 ,665 ,074 -,31 -,01 -

2,187 
79 ,032 

Paire 
5 

BS1R3 - 
BS2R3 -,02 ,503 ,056 -,14 ,09 -,445 79 ,658 
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- Rencontre 4 

� Test de t de student 

Statistiques pour échantillons appariés   

 
 Moyenne  N Ecart-type  Erreur standard moyenne  

Paire 1  
BJS1R4 7,14 80 3,109 ,348 

BJS2R4 7,48 80 2,501 ,280 

Paire 2  
BCS1R4 2,14 80 1,122 ,125 

BCS2R4 1,86 80 ,868 ,097 

Paire 3  
BPS1R4 2,30 80 1,344 ,150 

BPS2R4 2,26 80 1,541 ,172 

Paire 4  
TS1R4 ,50 80 ,694 ,078 

TS2R4 ,76 80 ,557 ,062 

Paire 5  
BS1R4 ,26 80 ,568 ,064 

BS2R4 ,39 80 ,490 ,055 

 
Test échantillons appariés   

 
 

Différences appariées  

t ddl 
Sig. 

(bilaté
rale) Moyenne  Ecart-

type 

Erreur 
standard 
moyenne 

Intervalle de confiance 
95% de la différence  

 
 
 

Inférieure 

Supérieure  
 
 
 

Paire 
1 

BJS1R4 - 
BJS2R4 -,34 1,211 ,135 -,61 -,07 -2,492 79 ,015 

Paire 
2 

BCS1R4 - 
BCS2R4 ,28 1,147 ,128 ,02 ,53 2,144 79 ,035 

Paire 
3 

BPS1R4 - 
BPS2R4 ,04 ,999 ,112 -,18 ,26 ,336 79 ,738 

Paire 
4 

TS1R4 - 
TS2R4 -,26 ,707 ,079 -,42 -,11 -3,321 79 ,001 

Paire 
5 

BS1R4 - 
BS2R4 -,13 ,644 ,072 -,27 ,02 -1,736 79 ,086 
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2. Test de Jonckheere-Terpstra 
 

Remarques  

Résultat obtenu 13-avr.-2008 00:50:03 

Commentaires  

Entrée Données C:\Users 

our\Desktop\MAKREM DONNEES\1.sav 

Ensemble de données 

actif 
DataSet1 

Filtrer <aucune> 

Poids <aucune> 

Scinder fichier <aucune> 

N de lignes dans le 

fichier de travail 
8 

Gestion des valeurs 

manquantes 

Définition des valeurs 

manquantes 
Les valeurs manquantes définies par l'utilisateur sont 

traitées comme manquantes. 

Observations prises en 

compte 

Les statistiques pour chaque test sont basées sur 

toutes les observations dotées de données valides 

pour les variables utilisées dans le test. 

Syntaxe 

NPAR TESTS 

  /K-W=A HS PR R DD DJ BY VAR00004(1 8) 

  /J-T=A HS PR R DD DJ BY VAR00004(1 8) 

  /STATISTICS DESCRIPTIVES 

  /MISSING ANALYSIS. 

 

Ressources Temps de processeura 00:00:00,344 

Temps écoulé 00:00:00,369 

Nombre d'observations 

autorisées 
65536 

a. Basée sur la disponibilité de la mémoire de l'espace de travail. 

 
 
NPAR TESTS 
  /J-T=A HS PR R DD DJ BY VAR00004(1 8) 
  /STATISTICS DESCRIPTIVES 

  /MISSING ANALYSIS. 
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Tests non paramétriques 
Remarques  

Résultat obtenu 13-avr.-2008 00:58:23 

Commentaires  

Entrée Données C:\Users 

our\Desktop\MAKREM DONNEES\1.sav 

Ensemble de données 

actif 
DataSet1 

Filtrer <aucune> 

Poids <aucune> 

Scinder fichier <aucune> 

N de lignes dans le fichier 

de travail 
8 

Gestion des valeurs 

manquantes 

Définition des valeurs 

manquantes 
Les valeurs manquantes définies par l'utilisateur sont 

traitées comme manquantes. 

Observations prises en 

compte 

Les statistiques pour chaque test sont basées sur 

toutes les observations dotées de données valides 

pour les variables utilisées dans le test. 

Syntaxe 
NPAR TESTS 

  /J-T=A HS PR R DD DJ BY VAR00004(1 8) 

  /STATISTICS DESCRIPTIVES 

  /MISSING ANALYSIS. 

 

Ressources Temps de processeura 00:00:00,000 

Temps écoulé 00:00:00,013 

Nombre d'observations 

autorisées 
65536 

a. Basée sur la disponibilité de la mémoire de l'espace de travail. 
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[DataSet1] C:\Users\nour\Desktop\MAKREM DONNEES\1.sav 

Statistiques descriptives  
 N Moyenne Ecart-type Minimum Maximum 

Au moins une alternative 

avec justification 
8 9,5000 5,15475 3,00 17,00 

Hors sujet 8 3,3750 1,30247 2,00 5,00 

Pas de réponse 8 6,2500 4,26782 2,00 13,00 

Reproche 8 13,6250 3,62284 9,00 18,00 

Un début de décision 8 28,5000 9,24276 14,00 40,00 

Une décision avec 

justification 
8 27,1250 1,64208 25,00 30,00 

VAR00004 8 4,5000 2,44949 1,00 8,00 

 
test de Jonckheere-Terpstra  

 Au moins 

une 

alternative 

avec 

justification 

Hors 

sujet 

Pas de 

réponse 

Reproch

e 

Un début de 

décision 

Une 

décision 

avec 

justification 

Nombre de niveaux 

dans VAR00004 
8 8 8 8 8 8 

N 8 8 8 8 8 8 

Test de Jonckheere-

Terpstra observé 
26,500 5,500 1,500 24,000 5,500 22,000 

Moyenne du test de 

Jonckheere-Terpstra 
14,000 14,000 14,000 14,000 14,000 14,000 

Ecart-type du test de 

Jonckheere-Terpstra 
4,010 3,862 4,010 3,894 4,010 3,894 

Test de Jonckheere-

Terpstra standardisé 
3,117 -2,201 -3,117 2,568 -2,119 2,054 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

,002 ,028 ,002 ,010 ,034 ,040 

a. Critère de regroupement : VAR00004     
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3. Test de Wilcoxon 

Rangs  
  

N Rang moyen 

Somme des 

rangs 

Au moins une alternative 

avec justification (sans) - Au 

moins une alternative avec 

justification (avec) 

Rangs négatifs 8a 4,50 36,00 

Rangs positifs 0b ,00 ,00 

Ex aequo 0c   

Total 8   

Hors sujet (sans) - Hors 

sujet (avec) 

Rangs négatifs 4d 2,50 10,00 

Rangs positifs 0e ,00 ,00 

Ex aequo 4f   

Total 8   

Pas de réponse (sans) - Pas 

de réponse (avec) 

Rangs négatifs 1g 2,00 2,00 

Rangs positifs 6h 4,33 26,00 

Ex aequo 1i   

Total 8   

Reproche (sans) - Reproche 

(avec) 

Rangs négatifs 8j 4,50 36,00 

Rangs positifs 0k ,00 ,00 

Ex aequo 0l   

Total 8   

Un début de décision (sans) 

- Un début de décision 

(avec) 

Rangs négatifs 1m 4,50 4,50 

Rangs positifs 6n 3,92 23,50 

Ex aequo 1o   

Total 8   

Une décision avec 

justification (sans) - Une 

décision avec 

justification(avec) 

Rangs négatifs 3p 4,17 12,50 

Rangs positifs 5q 4,70 23,50 

Ex aequo 0r   

Total 8   

a. Au moins une alternative avec justification (sans) < Au moins une alternative avec justification (avec) 

b. Au moins une alternative avec justification (sans) > Au moins une alternative avec justification (avec) 

c. Au moins une alternative avec justification (sans) = Au moins une alternative avec justification (avec) 

d. Hors sujet (sans) < Hors sujet (avec)   

e. Hors sujet (sans) > Hors sujet (avec)   

f. Hors sujet (sans) = Hors sujet (avec)    

g. Pas de réponse (sans) < Pas de réponse (avec)   

h. Pas de réponse (sans) > Pas de réponse (avec)   

i. Pas de réponse (sans) = Pas de réponse (avec)   

j. Reproche (sans) < Reproche (avec)    

k. Reproche (sans) > Reproche (avec)    
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l. Reproche (sans) = Reproche (avec)    

m. Un début de décision (sans) < Un début de décision (avec)  

n. Un début de décision (sans) > Un début de décision (avec)  

o. Un début de décision (sans) = Un début de décision (avec)  

p. Une décision avec justification (sans) < Une décision avec justification(avec) 

q. Une décision avec justification (sans) > Une décision avec justification(avec) 

r. Une décision avec justification (sans) = Une décision avec justification(avec) 

 

Test c 

 

Au moins une 

alternative avec 

justification (sans) - 

Au moins une 

alternative avec 

justification (avec) 

Hors sujet 

(sans) - Hors 

sujet (avec) 

Pas de 

réponse 

(sans) - Pas 

de réponse 

(avec) 

Reproche 

(sans) - 

Reproche 

(avec) 

Un début de 

décision 

(sans) - Un 

début de 

décision 

(avec) 

Une décision 

avec 

justification 

(sans) - Une 

décision avec 

justification 

(avec) 

Z -2,552a -1,841a -2,043b -2,536a -1,612b -,771b 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

,011 ,066 ,041 ,011 ,107 ,441 

a. Basée sur les rangs positifs.      

b. Basée sur les rangs négatifs.      

c. Test de Wilcoxon 
      

 

 

Statistiques descriptives  
 N Moyenne Ecart-type Minimum Maximum 

Connecteurs argumentatifs 

(avec) 
8 6,7500 2,25198 3,00 9,00 

Connecteurs 

conclusifs(avec) 
8 2,1250 1,45774 ,00 4,00 

Connecteurs contre 

argumentatifs (avec) 
8 4,0000 1,41421 2,00 6,00 

Connecteurs 

revaluatifs(avec) 
8 9,5000 1,92725 7,00 12,00 

Connecteurs argumentatifs 

(sans) 
8 7,6250 2,97309 4,00 12,00 

Connecteurs 

conclusifs(sans) 
8 3,2500 1,28174 1,00 5,00 
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Connecteurs contre 

argumentatifs (sans) 
8 10,0000 2,50713 5,00 14,00 

Connecteurs 

revaluatifs(sans) 
8 5,5000 1,77281 3,00 8,00 

 

Test de Wilcoxon 
Rangs  

  

N 

Rang 

moyen 

Somme des 

rangs 

Connecteurs argumentatifs 

(sans) - Connecteurs 

argumentatifs (avec) 

Rangs négatifs 2a 3,75 7,50 

Rangs positifs 5b 4,10 20,50 

Ex aequo 1c   

Total 8   

Connecteurs 

conclusifs(sans) - 

Connecteurs 

conclusifs(avec) 

Rangs négatifs 0d ,00 ,00 

Rangs positifs 7e 4,00 28,00 

Ex aequo 1f   

Total 8   

Connecteurs contre 

argumentatifs (sans) - 

Connecteurs contre 

argumentatifs (avec) 

Rangs négatifs 0g ,00 ,00 

Rangs positifs 8h 4,50 36,00 

Ex aequo 0i   

Total 8   

Connecteurs 

revaluatifs(sans) - 

Connecteurs 

revaluatifs(avec) 

Rangs négatifs 7j 4,93 34,50 

Rangs positifs 1k 1,50 1,50 

Ex aequo 0l   

Total 8   

a. Connecteurs argumentatifs (sans) < Connecteurs argumentatifs (avec) 

b. Connecteurs argumentatifs (sans) > Connecteurs argumentatifs (avec) 

c. Connecteurs argumentatifs (sans) = Connecteurs argumentatifs (avec) 

d. Connecteurs conclusifs(sans) < Connecteurs conclusifs(avec)  
e. Connecteurs conclusifs(sans) > Connecteurs conclusifs(avec)  
f. Connecteurs conclusifs(sans) = Connecteurs conclusifs(avec)  
g. Connecteurs contre argumentatifs (sans) < Connecteurs contre argumentatifs (avec) 

h. Connecteurs contre argumentatifs (sans) > Connecteurs contre argumentatifs (avec) 

i. Connecteurs contre argumentatifs (sans) = Connecteurs contre argumentatifs (avec) 

j. Connecteurs revaluatifs(sans) < Connecteurs revaluatifs(avec)  
k. Connecteurs revaluatifs(sans) > Connecteurs revaluatifs(avec)  
l. Connecteurs revaluatifs(sans) = Connecteurs revaluatifs(avec)  
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Test c 
 

Connecteurs 

argumentatifs 

(sans) - 

Connecteurs 

argumentatifs 

(avec) 

Connecteurs 

conclusifs (sans) 

- Connecteurs 

conclusifs (avec) 

Connecteurs 

contre 

argumentatifs 

(sans) - 

Connecteurs 

contre 

argumentatifs 

(avec) 

Connecteurs 

revaluatifs(sans) 

- Connecteurs 

revaluatifs(avec) 

Z -1,111a -2,460a -2,536a -2,316b 

Signification asymptotique 

(bilatérale) 
,267 ,014 ,011 ,021 

a. Basée sur les rangs négatifs.    

b. Basée sur les rangs positifs.    

c. Test de Wilcoxon 
    

 


