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Résumé 

Cette étude a pour objet l'analyse de l'influence des systèmes de score sur les interactions 

entre élèves en référence au programme du cours d'action. Il s'agit donc, au regard de 

dispositifs testés avec des élèves de cinquième dans l’activité volley-ball, de comparer les 

effets d’un dispositif de type battles dans lequel chaque joueur apporte la même contribution 

à son équipe, et un dispositif dans lequel le score est exclusivement collectif. Les 

interactions entre élèves ont été analysées dans chacun de ces dispositifs. Les résultats 

montrent que l’engagement des élèves dans des battles engendre davantage d’actions et 

de préoccupations coopératives entre les élèves. La nature des interactions est, par contre, 

identique quel que soit le système de score. 

Mots-clés : système de score, interactions, coopération, cours d'action, volley-ball. 

1. Introduction 
1.1. Choix du sujet 

 « D'un point de vue empirique, l'évidence des dimensions collectives de l'activité des 

élèves en EPS engendre spontanément l'idée qui apparaît aussi évidente que la 

coopération structure à priori les interactions entre élèves dans de très nombreuses tâches 

qui leur sont prescrites en EPS : entre les partenaires d'une équipe de volley-ball, entre un 

grimpeur et un assureur en escalade[…] Pourtant, dès lors qu'on l'aborde avec les 

présupposés du programme du cours d'action, l'étude de la coopération entre élèves impose 

de déconstruire ces évidences et d'analyser précisément ce que font les élèves et la façon 

dont ils interagissent quand ils coopèrent ou qu'ils sont supposés le faire. » (Saury, Adé, 

Gal-Petitfaux, Huet, Sève & Trohel, 2013). Cet extrait de l'ouvrage « Actions, significations 

et apprentissage en EPS », nous paraît très pertinent pour plusieurs points. Le premier est 

le fait que cet extrait est en lien avec notre sujet sur la coopération et les interactions entre 

élèves du fait que la coopération ne va pas de soi, et ce n'est pas parce que des élèves sont 

ensemble qu'ils coopèrent et interagissent positivement ensemble. Le second point pour 
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lequel cet extrait nous est pertinent, c'est le fait qu'il présente deux des activités qui sont 

liées à notre recherche, le volley-ball qui est l'activité sur laquelle notre étude sera basée et 

l’escalade où les données apporteront des éléments de réponses ensuite. Enfin, le troisième 

point intéressant est en raison du fait qu'il s'agisse du cadre théorique que nous allons 

utiliser pour notre mémoire, celui du cours d'action initié par Theureau (1994). Il devient 

alors pertinent de se poser des questions à ce sujet, et ce notamment vis-à-vis du dispositif 

didactique et pédagogique que l'enseignant peut mettre en place afin de vérifier la 

coopération et les interactions qui peuvent exister entre des élèves au cours de diverses 

tâches, séances, séquences. 

Le sujet a été trouvé la suite d’une étude exploratoire réalisée en tennis de table avec les 

élèves de cinquièmes. Elle portait sur le rôle de coach afin de comprendre et de vérifier la 

compétence à coopérer, à aider un partenaire, en lien avec les nouveaux programmes du 

collège de 2016 et en particulier le domaine 3. Lors de celle-ci, deux systèmes de score ont 

été utilisés. Le premier, le scoracquis développé par Mascret (2009) et le second, les battles 

individuelles au service du collectif proposées par Terré et Sève (2016). Les données 

audiovisuelles récupérées via vidéo et clé USB, une fois retranscrites ont permis d’obtenir 

des résultats nous engageant dans un axe de recherche précis consistant à comprendre si 

un système de score influence ou non la coopération et les interactions entre les élèves. Et 

les résultats montrent qu’avec le système de battles, 34% des interactions étaient 

coopératives tandis que seulement 15% au maximum l’étaient pour le scoracquis. De plus, 

la qualité des conseils et donc des interactions s’est améliorée entre chaque séance et 

notamment entre les systèmes en faveur des battles. Enfin, les interactions se révélaient 

plus coopératives par leur nature avec une majorité de co-construction sans désaccord pour 

les battles à l’inverse du scoracquis avec une majorité de co-élaboration acquiesçante. 

Dès lors, notre hypothèse est de défendre le fait qu’un système de score peut influencer la 

coopération et les interactions entre élèves. Plus particulièrement, nous défendons le 

système de battles qui parait à la suite de notre étude exploratoire plus propice à la 

coopération qu’un autre système de score. Et ceci, nous le mettons à l’épreuve dans le 

cadre théorique du cours d’action afin de vérifier les compétences développées par les 

élèves à travers ces dispositifs. De plus, nous allons nous intéresser aux compétences 

professionnelles mises en jeu par l’enseignant pour permettre et favoriser cette coopération 

entre les élèves. 

1.2. Intérêt du sujet 
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1.2.1. Enjeux du sujet 

Nombreux sont les enjeux pour notre étude. Tout d’abord, institutionnels afin de permettre 

aux élèves de répondre aux exigences de développer des compétences citoyennes ceci en 

réponse à la finalité de l’EPS ainsi qu’au domaine 3 du socle commun 2015 « la formation 

de la personne et du citoyen ». Le vivre ensemble fait son entrée dans la finalité de l’EPS « 

L’EPS a pour finalité de former un citoyen lucide, autonome, physiquement et socialement 

éduqué, dans le souci du vivre ensemble » et prouve son importance aux yeux de l’école. 

De même, si les élèves doivent développer leurs compétences citoyennes, l’enseignant doit 

développer des compétences pour favoriser le développement des élèves et notamment 

« Construire, mettre en œuvre et animer des situations d'enseignement et d'apprentissage 

prenant en compte la diversité des élèves » en proposant ces systèmes de score. Ensuite, 

des enjeux éducatifs sont présents. Le titre du chapitre 1 de la thèse d’Evin (2013) s'intitule 

« Apprendre à coopérer et coopérer pour apprendre ». Il se révèle pertinent pour notre étude 

puisque les élèves ont à apprendre à s’entraider. Ce n’est pas une compétence innée 

puisqu’il faut travailler avec chacun, mais également en travaillant ensemble, les élèves 

peuvent progresser tant sur des compétences citoyennes que motrices. Selon Valéry 

(2002), la coopération intragroupe est plus souvent illusoire qu'effective. Il est donc d'une 

importance de mettre en place des procédures spécifiques afin de permettre de véritables 

espaces de dialogue et de coopération et ce grâce au système de score ? Ces enjeux 

éducatifs vont de pair avec ceux sociaux. En effet, « la coopération [repose] sur la confiance 

» (Serieyx, 2010), autrement dit la confiance a un rôle à jouer dans la capacité à obtenir une 

coopération effective entre les élèves. Mais il ne s’agit pas de la seule condition nécessaire 

à une coopération effective. 

Si nous nous centrons plus particulièrement sur les enjeux théoriques, nous pouvons noter 

qu’il n’y a « pas de coopération sans partage » (Salembier & Zouinar, 2006), et qu’il faut 

créer les conditions d’une coopération effective permettant un partage de but, de résultats, 

de ressources notamment. Saury et Huet (2011) et Mottet (2012) montrent que des 

conditions sont nécessaires pour favoriser la coopération au sein de groupe de 2 acteurs 

ou plus. Cette coopération met surtout en évidence l'intérêt d'associer les dimensions 

individuelles et collectives dans tout apprentissage. Et le programme du cours d’action s’y 

intéresse avec une activité individuelle-sociale et sociale-individuelle. Selon la théorie de 

l'écologie de la classe (Doyle, 1977), il y a une interdépendance des dimensions relatives à 

l'acquisition des contenus d'enseignement scolaires et les dimensions sociales de l'activité 

des élèves. Les interactions sont donc indissociables de la réalisation des tâches 
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d'apprentissage (Carlson & Hastie, 1997).  

Les conditions nécessaires pour une coopération effective (Dyson & Grineski, 2001) sont 

l’organisation spatiale des ateliers, la nature des « problèmes d’apprentissage » posés, la 

stabilité de la composition des groupes (composition, taille, les modes de structurations des 

groupes, la qualité des interactions sociales au sein des groupes, les liens d'amitié peuvent 

orienter les dispositifs (Fraysse, 1994), la définition d’un objectif d’équipe ou d’un but 

commun et l’interdépendance des élèves. Les tâches doivent être construites en termes 

d'espaces d’actions encouragées (Durand, 2008) plutôt que de prescriptions précises de 

rôles sociaux. Si les contraintes des tâches sont suffisamment importantes alors il y a de 

fortes chances que cela incite les élèves à interagir et occuper des rôles sociaux qu'ils 

n'auraient pas mené dans d'autres cas. Il faut donc promouvoir la démarche proscriptive. 

Ce potentiel émerge des choix matériels, spatial, temporel, sociaux pour concrétiser le 

dispositif. Délimiter des EAE, c'est encourager certaines actions et en dissuader d'autres 

pour amplifier des expériences. Quant aux espaces d’actions et d’interactions encouragées 

(EAIE), elles caractérisent le potentiel éducatif d'un dispositif d'apprentissage. Ainsi donc, 

construire des EAIE en proposant un système de score peut avoir une influence sur cette 

coopération entre élèves.  

L’idée principale des battles, c’est que la victoire ne se résume pas à atteindre un nombre 

fixe de points comme par exemple marquer 25pts et le match est fini. Il repose en réalité 

sur un système où chaque joueur peut apporter sa pierre à l’édifice de son équipe pour 

permettre la victoire puisque chaque victoire rapportera un point à son équipe et que la 

victoire sera décernée à l’équipe remportant le plus de battles (Terré et Sève, 2016). Ceci 

permettant à l’idée de conseiller, d’aider son ou ses partenaires à prendre davantage de 

sens aux acteurs puisque sans entraide, chaque joueur se débrouille seul et ne peut 

compter que sur lui-même pour espérer gagner sa battle ce qui ne favorise donc pas une 

victoire collective. Ainsi, le système de score imposera l’émergence de certains 

comportements tant citoyens que moteurs chez les élèves afin qu’ils puissent jouer, 

pratiquer, et gagner ensemble. 

1.2.2. Résultats d’études 

De nombreux travaux de recherches ont été réalisés aussi bien sur les systèmes de score 

que sur les interactions et la coopération, mais notre étude est originale dans le sens où le 

système des battles n’a pas été étudié en rapport à la coopération et aux interactions qu’il 

pouvait induire. Saury et Rossard (2009), Huet et Saury (2011), Crance, Trohel et Saury 
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(2014) ont traité de la coopération et des interactions entre élèves sous différentes formes 

(triathlon athlétique, badminton, construction d’un spectacle de danse). Et ils montrent 

différentes formes d’interactions entre les élèves, coopératives ou non, suivies d’effets ou 

non. De même, le dispositif peut favoriser la coopération si les ressources de ce dernier 

sont exploitées par les élèves pour permettre un « faire ensemble ». De plus, l’évaluation 

joue un rôle dans la coopération qui peut exister entre deux élèves. Rossard, Testevuide et 

Saury (2005), Bellard (2006), Mascret (2006) ont travaillé sur les systèmes de score et ont 

montré que la perception du score et du rapport de force peut faire évoluer le jeu du joueur. 

De même, utiliser un système de score parlant permet de montrer une performance et une 

maîtrise par un score et cela peut permettre de d'élaborer une stratégie personnelle en 

fonction de ses compétences en utilisant la connaissance de résultat et de permettre des 

procédures d'entraide dans les apprentissages. Enfin Mascret (2009), Mottet (2012), Terré 

et Sève (2016) montrent qu’en ayant un but commun, la coopération pour gagner ensemble 

est davantage présente et cela donne du sens à certains apprentissages ce qui pour notre 

cas serait l’entraide et le rôle de coach. Ensuite, il faut s'assurer de l'interdépendance des 

élèves, soit par une interdépendance indirecte (cumul de performances), soit directe (les 

possibilités d'actions impactées et impactent celles des autres). Combiner ces deux 

interdépendances permet d'engager les élèves vers des attentes communes qui permettrait 

d'augmenter les chances de coopérations dans les dispositifs proposés en s'entraidant, se 

répartissant les rôles. La coopération effective n'apparaît alors que lorsque la contribution 

de chaque élève est reconnue par l'ensemble de l'équipe.  

 

2. Cadre théorique 

2.1. Présentation du programme 

Le cours d’action peut se définir comme « l’activité d’un acteur déterminé, engagé 

dans un environnement physique et social déterminé et appartenant à une culture 

déterminée, activité significative pour ce dernier, c’est à dire montrable, racontable et 

commentable par lui à tout instant de son déroulement à un observateur- interlocuteur » 

(Theureau et Jeffroy, 1994). Le programme du cours d'action s'inscrit dans l'idée que les 

expériences vécues par les acteurs de manière subjective permettent la compréhension de 

l'activité humaine et que ce sont les individus eux-mêmes qui construisent leur réalité à 

travers les significations de chacun (Mottet, 2015). Si chacun a son monde propre, les 

acteurs à travers des histoires collectives, peuvent construire des significations partagées. 

Ainsi vis-à-vis de notre étude, ceci sera notre intérêt, quelles significations les acteurs 
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accordent-ils au système de score et à son utilité pour la coopération ?  

Selon ce programme, plusieurs concepts sont attribués à l’activité de l’acteur. Pour notre 

étude, seules certaines ont un intérêt (située, autonome, vécue, individuelle-sociale). 

L’activité de l’acteur est située dans le sens où il y a un couplage entre action et situation, 

autrement dit l'environnement matériel, social, événementiel significatif du point de vue de 

l’acteur (Suchman, 1987). Ensuite, elle est autonome car comme précisé ci-dessus, c'est le 

monde propre qui rend compte de ce qui est pertinent pour l'acteur (Varela & Shear, 1999). 

L'activité est vécue car elle donne lieu à une expérience pour l'acteur (Mottet, 2015). De 

même, l'activité est incarnée d'un point de vue perceptif, émotionnel notamment. Elle est 

également cognitive avec la construction de connaissances validées ou non. De plus, 

l'activité humaine est cultivée, dans le sens où il y une typicité entre certaines expériences 

pour ressortir des connaissances, émotions par exemple. Enfin, elle est individuelle-sociale, 

car les autres acteurs ont évidemment une part à jouer dans l'activité de l'acteur. 

Ce programme s’intéressant à l’activité de chacun, il est important de comprendre les 

raisons de ses actions (communications, action motrice, …) afin d'accéder à la conscience 

préréflexive de l'acteur en question sans altérer l'activité des acteurs en cours. Pour cela, il 

existe plusieurs manières de récolter les données afin de comprendre l'activité des acteurs. 

Nous allons plutôt développer l'intérêt des traces audiovisuelles retranscrites et d'un 

entretien d'auto-confrontation. Les traces audiovisuelles retranscrites permettent d'identifier 

des unités élémentaires d'expérience, mais servent aussi à compléter les autres 

composantes du signe utiles dans notre étude. Il s'agit pour l'élève en entretien d’auto-

confrontation de raconter, commenter et décrire son activité, avec un questionnement 

accompagnant le déroulement de l'enregistrement.  

Ceci étant expliqué, il était d'une évidence d'utiliser ce cadre sémiologique et théorique pour 

notre recherche de mémoire professionnel qui a pour objectif de comprendre l'influence que 

peuvent avoir les systèmes de score sur les interactions et la coopération entre les élèves. 

Le cours d'action correspond donc au cours d'expérience relié aux effets, contraintes 

extrinsèques ainsi que la situation, la culture et l'état de l'acteur, dans notre cas, il s'agit de 

l'influence des systèmes de score, et donc des dispositifs sur l'activité des élèves. Ainsi 

donc, lorsque nous en revenons aux présupposés du cours d’action, les éléments cités 

précédemment permettent d’émettre l’hypothèse d’une activité cultivée avec la culture de 

l’acteur ; située avec la situation ; autonome avec les contraintes extrinsèques ; vécue et 

incarnée avec l’état de l’acteur ; et enfin individuelle-sociale grâce au système de score soit 
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les contraintes extrinsèques. Mais cela intègre également le cours d'expérience des autres 

élèves qui sont en relation avec l'acteur et ce sera notamment notre cas avec le suivi de 

trois élèves dans cette étude. Ainsi, du fait que l'activité humaine intègre une part sociale, 

ce cadre théorique est pertinent pour appréhender l'activité collective, la coopération entre 

les élèves acteurs de notre étude. Le cours d'expérience d'un acteur correspond à la 

« construction par les acteurs du sens de leur activité au fur et à mesure du déroulement de 

celle-ci » (Theureau, 2006). Il rend compte du flux de significations construites par l'acteur 

au cours de son activité ou de l'organisation intrinsèque du cours d'action. Chaque cours 

d'expérience est singulier, en revanche, lorsqu'il s'agit d'articuler les cours d'expériences 

des divers acteurs, ce qui sera notre cas dans la présente étude, il faut vérifier les effets de 

chacun sur le cours d'expérience d'autrui. Chacun peut influencer et transformer la 

dynamique situationnelle des autres. Il s'agit de rendre compte la part de chacun dans la 

réussite collective et la mise en visibilité de leur contribution personnelle au collectif.  

2.2. Reconstruction du cours d’expérience 

L’analyse locale est réalisée pour reconstruire le cours d’expérience de chaque élève. Pour 

cela, il faut indiquer chaque signe pour l’élève. Un signe hexadique et ses six composantes 

permettent d'analyser l'organisation locale du cours d'expérience. Pour reconstruire les 

signes hexadiques, il faut regrouper l’unité élémentaire d’expérience (U), l'engagement (E), 

l'actualité potentielle ou attente (A), l'interprétant (I), le représentamen (R), et le référentiel 

de connaissances (S). Ensuite, il s'agit de reconstruire les signes les uns après les autres 

en fonction des données recueillies. La reconstruction de l'enchainement des signes 

hexadiques constitue l'analyse locale du cours d'expérience. Cette reconstruction permet 

de décrire la manière dont l'acteur construit son propre monde au cours d'une activité en 

relation avec son histoire du cours d'expérience passé, et ce qui est pris en compte dans 

l'environnement.  Dans notre étude, nous allons davantage nous centrer sur 3 composantes 

sur 6 du signe, l’engagement, le représentamen et l’unité élémentaire. 

• L’engagement : Ce qui correspond notamment aux préoccupations de l’acteur à 

l’instant t. Ceci va nous intéresser dans le sens où notre étude portant sur les 

systèmes de score, nous allons chercher à vérifier grâce aux actions, interactions 

entre les élèves et aux entretiens d’auto-confrontation, les priorités des élèves. Le 

système de score a-t-il une importance particulière pour les acteurs ? Sont-ils 

davantage préoccupés par autre chose (arbitrage, adversaires, …) ?  

• Le représentamen : Cela correspond à ce qui est significatif (perceptions, …) pour 
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l’acteur à l’instant t. Ceci sera important dans notre étude car il s’agit pour nous de 

savoir ce qui est significatif pour l’acteur dans un système de score particulier. Ainsi, 

cela convient de traiter cette composante avant, pendant et après la tâche grâce aux 

interactions élèves et aux entretiens d’auto-confrontation, puisque le système de 

score et ses particularités peuvent faire évoluer les éléments significatifs pour l’acteur 

dans son activité (ex : perdre 7500 à 26 cela peut induire éventuellement chez les 

acteurs une prise de conscience et une importance du score).  

• L’unité élémentaire : Ce qui correspond aux actions, interactions, commentaires, 

paroles ou autres actions des acteurs. Elles vont nous intéresser d’une part car c’est 

la base de tout signe, d’autre part, elle porte un intérêt tout particulier pour notre 

étude. Il s’agit de vérifier si les actions ou interactions réalisées ont un lien avec le 

système de score proposé et si le système de score influe sur les actions et 

interactions à venir des acteurs.  

Le système de score a son importance dans les préoccupations de chacun. En effet, si le 

système de score est individuel et collectif ou seulement collectif, les préoccupations ne 

seront sans doute pas les mêmes (volonté d’aider l’équipe VS jouer le match et gagner). La 

manière dont est construit le système de score peut donc être davantage significatif pour 

certains élèves et donc influencer leur engagement (ex : dans le système de score proposé 

par la suite, les points sont marqués à la suite de la qualité de son jeu que cela marque 

directement ou non, au lieu de proposer uniquement « le ballon tombe au sol = 1 pt »). De 

plus, l’élève peut avoir d’autres éléments signifiants dans la tâche, par exemple un système 

de score individuel et collectif versus un système de score purement collectif peut 

potentiellement rendre compte de la présence importante de ses partenaires dans un des 

systèmes et pas dans l’autre. Dans l’un, il est possible de voir ce que chacun réussit à 

réaliser alors que dans l’autre, non. Ceci peut donc avoir une influence sur les actions et les 

interactions entre les acteurs. 

Ainsi donc, des relations peuvent être créées entre un système de score tel que les battles 

et les significations que l’acteur peut avoir, peut influencer les préoccupations de ce dernier 

et donc orienter certaines actions et interactions. Par la suite, il s'agit de réaliser des graphes 

pour vérifier l’utilisation et l’influence d’un système de score en particulier dans les tâches 

proposées. 

 

3. Observatoire 
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3.1. Conditions de l’étude 

Cette étude a été réalisée au Collège Sacré Cœur à Ste Pazanne par nos propres soins en 

professionnel de Master 2 MEEF. Elle a été présentée aux élèves, aux parents d’élèves et 

au chef d’établissement pour en expliquer les objectifs, et le déroulement. Celle-ci s’est 

déroulée sur trois séquences en EPS, en volley-ball principalement, puis avec des données 

en sus en escalade et tennis de table. Les élèves ont été enregistrés à trois reprises en 

volley-ball, lors des séances 6, 8 et 11/11. Si deux classes ont participé à cette étude, 3 

élèves volontaires ont principalement participé à cette dernière, Sahyana, Lola, Victor. Pour 

cela, il fut important de préciser aux élèves, que ceux qui accepteraient de prendre part de 

manière plus importante à l'étude et notamment participer à des entretiens d'auto-

confrontation, en auraient 3 chacun (1 pour chaque dispositif). En effet, il fallait réaliser 9 

entretiens d’environ une heure sauf qu’avec l’emploi du temps de stagiaire (collège et 

formation à l’IFEPSA) ne permettait pas de réaliser une étude avec plus d’élèves.  

• Sahyana est une élève vraiment participative, sportive, et souvent pertinente tant à 

l’oral que dans sa pratique, en revanche, elle est parfois « tête en l’air » et a parfois 

des difficultés dans la compréhension au départ des situations. Elle a une nature très 

aidante mais pense parfois beaucoup plus à soi. 

• Victor est un élève plutôt sportif mais parfois en difficulté, surtout par sa 

compréhension au début des situations. En revanche, lorsqu’il est motivé, il peut 

vraiment être très efficace et permettre à lui ou à son équipe de réussir. Son plaisir 

de jouer est très important. 

• Lola est une élève plus ou moins en difficulté selon les activités ce qui est le cas en 

volley-ball. A l’oral, elle est très timide et ose peu prendre la parole et s’affirmer 

devant les autres. Elle écoute plutôt les avis des autres et prend peu d’initiatives.  

La phase de familiarisation avec le dispositif de recherche (caméras et clé USB dictaphone) 

afin de recueillir des données a eu lieu au bout dès début Septembre avec l’étude 

exploratoire en tennis de table. Elle s’est poursuivie en escalade puis en volley-ball. Cette 

recherche a donc été traité avec les élèves depuis le 26 Septembre 2016 jusqu'au 8 Avril 

2017 et la fin enregistrements audiovisuels et des entretiens d'auto-confrontation. Au cours 

de cette période et à la suite de cela, de nombreux temps de retranscriptions de données, 

d’analyse des données pour obtenir des résultats à discuter.   

3.2. Dispositifs étudiés 
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Dans cette sous-partie, nous allons développer les deux systèmes de score utilisés dans 

notre étude. Au cours de celle-ci, les élèves ont été enregistrés à trois reprises. La première 

fois, il s’agit du système de battles individuelles qui a été utilisé, ensuite il s’agit lors de la 

seconde séance du score collectif, et enfin lors de la dernière séance (lors de l’évaluation), 

il s’agit à nouveau du système de battles individuelles. Ceci a été réalisé dans le but de 

pouvoir comparer avant et après un système de score pour contrer le biais de l’étude 

exploratoire, où le système de battles est arrivé en dernier et sur un thème identique 

favorisant ainsi une progression dans les compétences de coaching des élèves. Lors de la 

première séance, le système de battles individuelles sur un thème précis (passe haute, 

réception, attaque placée, arbitre, …) a été utilisé. La victoire est déterminée au nombre de 

victoires individuelles gagnées où chaque élève a sa part de responsabilité dans la victoire 

individuelle et collective. Ce système de score est également inspiré de l'étude de Nicolas 

Mascret (2011) qui sera un fil rouge de la séquence mais également celle de Stéphane 

Bellard (2006). Il est en revanche d'une importance primordiale que notre système de score 

conserve l'essence de l'activité qui est de gagner le point. 

Quel que soit le système, le match fonctionne de la même manière. Il y a trois joueurs par 

équipe regroupés de manière hétérogène (1 élève niveau 1, 1 élève niveau 2, 1 élève niveau 

3), 2 joueurs contre 2 joueurs, avec un coach sur le côté. Et tous les 12 services (soit 3 par 

joueur), il y a un changement de rôle, où le coach rentre à la place d’un joueur. Chaque 

joueur passe par tous les rôles au cours du match.  

Tableau I. Système de score : les battles 

Equipe A Equipe B 

Joueur 
/ 

Thème 

Frappe Frappe 

Thème / 
Joueur 

Zone 
noire  

1000 pts  

Zone 
rouge 

100 pts 

Zone  
bleue 
10 pts 

Zone 
verte 
1 pt 

Zone 
noire  
1000 
pts  

Zone 
rouge 

100 pts 

Zone  
bleue 
10 pts 

Zone 
verte 
1 pt 

Frappe 
du 

ballon 
non 

touchée. 

Frappe 
envoyée 
sur un 
côté. 

Frappe 
envoyée 

au 
centre 
ou en 
dehors 

du 
terrain 

adverse 

Frappe 
ratée 

qui reste 
de mon 

côté. 

Frappe 
du 

ballon 
non 

touchée
. 

Frappe 
envoyé
e sur un 

côté. 

Frappe 
envoyé

e au 
centre 
ou en 
dehors 

du 
terrain 

adverse 

Frappe 
ratée 
qui 

reste de 
mon 
côté. 

Joueur 
1 

        
Joueur 1 

Total points :  Total points : 
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Victoire   /   Egalité   /   Défaite Victoire   /   Egalité   /   Défaite 

Joueur 
2 

        
Joueur 2 Total points :  Total points : 

Victoire   /   Egalité   /   Défaite Victoire   /   Egalité   /   Défaite 

Joueur 
3 

        
Joueur 3 Total points :  Total points : 

Victoire   /   Egalité   /   Défaite Victoire   /   Egalité   /   Défaite 

Score 
final 

Nombre de battles gagnées : 
 

Nombre de battles gagnées : 
Score 
final Si égalité total points zone noire : Si égalité total points zone noire : 

Victoire     /     Défaite Victoire     /     Défaite 

Tableau II. Système de score : Score collectif 

Equipe A Equipe B 
Jeu placé Jeu placé 

Zone noire  
1000 pts  

Zone 
rouge 

100 pts 

Zone  
bleue 
10 pts 

Zone verte 
1 pt 

Zone noire  
1000 pts  

Zone 
rouge 

100 pts 

Zone  
bleue 
10 pts 

Zone verte 
1 pt 

Frappe 
non 

touchée 

Sur les 
côtés 

Au centre Frappe 
ratée 

Frappe 
non 

touchée 

Sur les 
côtés 

Au centre Frappe 
ratée 

        
Total points :  Total points : 

Si égalité total points zone noire : Si égalité total points zone noire : 
Victoire     /     Défaite Victoire     /     Défaite 

3.3. Analyse des données recueillies. 

Nombreuses données ont été recueillies pour cette étude. Ceci a permis ensuite de réaliser 

un protocole à deux volets (Theureau et Jeffroy, 1994) qui est en réalité à trois volets afin 

de progressivement reconstruire le cours d'expérience des élèves engagés.  

• Tout d’abord, des données audiovisuelles ont été recueillies grâce à des micros HF 

sur des clés USB portées par les trois élèves concernés récupérant les interactions 

et par une caméra filmant les actions. Ces données correspondent au volet 1 ;  

• Ensuite des données d’entretiens d'auto-confrontation réalisés suite aux séances 

filmées, retranscrites et utilisées pour l'analyse des données. Ces entretiens étaient 

réalisés maximum 2 jours après la séance. Chaque élève a eu 3 entretiens, après 

chaque séance filmée et enregistrée d’une durée d’environ 1 heure réalisée avec la 
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vidéo des actions et des interactions de la séance et mené par l’enseignant 

chercheur. L’élève avait la possibilité de visionner les images afin de lui permettre de 

revivre la situation et donc avoir la possibilité d'expliciter ses focales, ses actions 

notamment. Ceci a été fait conformément à certains principes liés à l'emploi 

d'entretien d'auto-confrontation et à la manière de les réaliser (Guérin, Riff, et 

Testevuide, 2004) ; Theureau et Jeffroy, 1994). Tout d'abord ce qu'il a fait, ce qu'il a 

cherché à faire, ce qui le préoccupait et ce qui était significatif dans cette situation, 

mais il doit éviter de l'amener à juger et interpréter les actions des autres ou les 

siennes (Theureau, 1992). Les entretiens d'auto-confrontation ont été filmés 

également à l'aide d'une caméra disposée de manière à filmer l'écran de visionnage 

afin de caler actions et verbalisations des élèves et une clé USB dictaphone porteur 

d'un micro HF afin de compléter le protocole à deux ou trois volets. Celui-ci par un 

questionnement pertinent doit l'amener à revivre la situation, et décrire les éléments 

significatifs pour lui au cours de son activité. De même, que lors du visionnage et des 

commentaires de l'élève participant, il est important de vérifier le moment du vécu 

car le ressenti et l'explication peut être liée à ce qui est pensé au moment même de 

l'activité ou bien au moment de l'entretien d'auto-confrontation, où l'élève a pris 

conscience et a eu une attitude réflexive sur tel ou tel événement saillant. Ces 

données correspondent au volet 2 ; 

• Enfin, l'ensemble des contraintes liées à la tâche, et à l'environnement contextuel 

susceptible d'influencer le cours d'action ont été recueillies. Il peut s’agir par exemple 

du positionnement de l’enseignant ou des élèves au cours de la séquence filmée. 

Ces données correspondent au volet 3 ;  



13 
 

 13 

 

Figure 1. Protocole à trois volets complété 

Une fois que les données recueillies sont intégrées dans ce tableau, nous pouvons passer 

à la seconde étape de l’analyse, celle de la reconstruction des récits réduits de chaque des 

acteurs. Cette étape qui ordinairement, dans le cadre du programme du cours d’action se 

fait de manière isolée, nous l’avons dans cette étude reliée à l’étape de reconstruction du 

cours d’expérience de chaque acteur. Le récit réduit de l'activité d'un élève consiste à 

réaliser un premier découpage de l'activité vécue par l'acteur. Il s'agit donc d'identifier les 

unités d'activité significatives par le participant qu'il a vécu. Pour réaliser cela, il faut prendre 

en compte les actions, verbalisations des élèves participants mais également les données 

des entretiens d'auto-confrontation. Quant à la reconstruction du cours d’expérience, elle 

permet de décrire la manière dont l'acteur construit son propre monde entre son cours 

d'expérience passé, et ce qu'il prend en compte dans l'environnement. Et cette étape est 

coûteuse puisqu'il s'agit de faire des allers-retours sans cesse pour progressivement définir 

les signes hexadiques de chaque élève. Cette construction doit être orientée (Saury et al, 

2013) en fonction des objectifs de l'étude. Il s'agit donc de reconstruire les signes qui sont 

liés notamment à l'utilisation de tel ou tel système de score. Une précaution est tout de 

même à prendre lors de cette construction, c'est de ne pas vouloir absolument tout décrire 

et définir en une seule fois. Il faut en revanche renseigner avec précision toutes les 

composantes du signe qui nous intéressent c’est-à-dire le U (unité élémentaire), le E 

(l’engagement) et le R (le répresentamen).  
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Figure 2. Reconstruction des cours d'expériences des acteurs. 

Pour la dernière étape, il s’agit de reprendre la méthode utilisée lors de l’étude exploratoire. 

C’est-à-dire que dans cette étape, nous allons analyser la quantité des interactions 

coopératives dans chaque dispositif pour chaque élève. Nous allons analyser la qualité des 

interactions coopératives. Nous qualifions l’étude qualitative des interactions par le fait de 

leur précision vis-à-vis des actions ou interactions réalisées. Ainsi plus il y a de liens entre 

le conseil donné et la cause de ce conseil, plus il est précis et encore plus, s’il permet 

d’expliquer les conséquences probables avec ce conseil. Ensuite, nous allons étudier la 

nature des interactions coopératives et la correspondance entre nature des interactions et 

interactions entre chaque élève. Enfin, nous allons analyser les préoccupations de chaque 

élève au cours de chaque dispositif. Une fois, ces analyses réalisées, les résultats obtenus 

vont nous permettre de savoir si le système des battles est plus efficace et pertinent pour la 

coopération entre les élèves avant d’en venir aux points de discussion.  

4. Résultats 

4.1. Différence quantitative dans les interactions entre les dispositifs 

Dans cette première partie, nous nous intéressons uniquement à la quantité des interactions 

coopératives de chaque élève durant chaque dispositif. Ces deux graphiques montrent sans 

contestation possible que pour chaque élève, ils ont été davantage plus coopératifs lors des 

systèmes avec battles que lors du système de score collectif et en particulier lors du 
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troisième dispositif.  

Ensuite, toujours concernant cet axe sur la différence quantitative des interactions 

coopératives selon les différents dispositifs, nous allons expliquer ce dernier graphe ci-

dessous. Celui-ci présente, élèves réunis, le pourcentage d’interactions coopératives par 

dispositif. Et ce dernier est sans appel. Lors du premier dispositif utilisant le système de 

battles, 18% des interactions ont été coopératives entre les élèves et 20% l’ont été lors du 

troisième dispositif utilisant le système de battles également. Quant au dispositif utilisant le 

système de score collectif, seulement 9% des interactions entre les élèves ont été 

coopératives.  

 

Figure 4. Comparaison relative des interactions coopératives entre les systèmes de score. 

4.2. Différence qualitative dans les interactions entre les systèmes de score. 

Nos résultats ont également permis de pointer la qualité des interactions coopératives entre 

Sahyana, Lola et Victor au cours de cette étude dans les différents dispositifs. Le tableau 
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Figure 3. Nombres d'interactions coopératives par élève et par dispositif. 
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ci-dessous montre certains conseils parmi les plus aboutis au cours de ces derniers. 

Tableau III. Différence qualitative entre les dispositifs. 

Battle Score collectif Battle 

25 :54 : Sahyana « 
Balance. Mais non mais en 
l’air. Au moins, si tu n’y 

arrives pas de là, je pourrais 

le rattraper et l’envoyer de 

l’autre côté.  Faut pas faire 

comme ça vers le sol. » 

Sahyana « Rapproche toi 

Victor, Wouhou, 

rapproche-toi Victor [...] 
sinon tu risques de ne pas 
toucher le ballon. » 

Lola « Victor, il faut qu’on 

fasse une tactique. Moi en 
fait j’arrive pas trop à 
lancer parce que, mais 
j’arrive bien à capter mais 
je sais pas c’qu’est 
l’mieux. Bah tu vas derrière 

et toi tu sais faire quoi ? »   

Victor « Euh j’dirais mets toi 
devant et au cas où je 
passerais derrière. » 

Ce que nous pouvons noter dans ces interactions au cours de chaque dispositif, c’est que 

les conseils sont globalement de même qualité. En effet, les verbalisations mises en gras 

montrent que les élèves lorsqu’ils se conseillaient, pouvaient le faire avec précision. Pour 

autant, il ne faut pas s’arrêter uniquement aux verbalisations mais il faut ajouter à cela les 

actions réalisées pour aider à faire comprendre leurs conseils. Néanmoins, ces conseils de 

qualité sont plus nombreux dans les séances où le système de battles était utilisé 

comparativement à la séance avec le système de score collectif. Ainsi, concernant cet axe 

sur la qualité des interactions coopératives, si elles sont plus nombreuses en quantité lors 

des séances avec les battles, elles sont plus ou moins de même qualité.  

4.3. Nature et orientation des interactions coopératives entre les acteurs. 

Nos résultats ont également permis de pointer la nature des interactions à savoir si elles 

étaient de la forme co-élaboration acquiesçante, co-construction sans désaccord, conflit 

sans argumentation ou conflit socio-cognitif selon les dispositifs utilisés. Ensuite, nous nous 

sommes intéressés à la forme la plus régulière entre chaque élève. Puis, nous allons nous 

intéresser aux interactions coopératives dirigées envers les autres pour les comparer 

ensuite par dispositif.  
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Figure 5. Nature des interactions lors de chaque dispositif. 

 Sur ce premier graphe, nous pouvons noter que lors du premier dispositif avec le système 

de battles, la co-construction et la co-élaboration acquiesçante étaient les plus présentes. 

Sur le second dispositif avec le système de score collectif, nous pouvons voir que si la 

répartition est plutôt homogène, il s’agit surtout de la co-élaboration acquiesçante qui est la 

forme d’interaction la plus représentée, forme moins propice aux apprentissages et à la 

coopération comparativement. Concernant le troisième dispositif, avec les battles, le conflit 

socio-cognitif et la co-construction sont les deux formes les plus présentes dans les 

interactions, formes les plus propices à la coopération entre les élèves et aux interactions. 

Désormais, nous allons comparer chaque dispositif vis-à-vis des formes d’interactions vues 

précédemment. La seule forme d’interaction où le système avec le score collectif est plus 

important est celle du conflit sans argumentation. Alors que nous savons qu’elle est la forme 

la moins avantageuse au niveau de la coopération. Deuxièmement, nous pouvons observer 

de manière très aisée que la co-construction est davantage présente dans les deux 

dispositifs avec le système de battles qu’avec celui du score collectif. Enfin, nous pouvons 

noter l’inversion des tendances où la co-élaboration acquiesçante est de moins en moins 

présente à l’inverse du conflit socio-cognitif. Ainsi, si nous faisons une synthèse de ces deux 

premiers graphes, nous pouvons noter que ce sont les systèmes avec battles, où les formes 

d’interactions coopératives qui sont les plus avantageuses sont les plus présentes. 
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Figure 6. Nature majoritaire des interactions entre chaque élève. 
Par notre schématisation ci-dessus, nous expliquons que certains élèves ont tendance à 

s’engager dans des interactions de même nature. Il y aurait donc une certaine adhérence à 

un type d’interactions relativement autonome par rapport aux dispositifs. Et il parait 

intéressant de s’arrêter sur ce point, car Victor et Sahyana sont plus souvent en conflit en 

argumentant ou non leurs propos tandis que Lola et Sahyana, il s’agit surtout de co-

construction. De plus, concernant Victor et Sahyana, leurs conflits nous intéressent. En 

effet, nous avons noté que le conflit se finalisait sur plusieurs possibilités soit il permettait à 

l’initiateur de la discussion de préciser son point de vue, soit l’initiateur tend vers le point de 

vue de son interlocuteur, soit les positions de chacun se rapproche pour un point de vue 

médian. 

4.4.  Préoccupations des acteurs. 

Concernant les préoccupations des élèves sur chaque dispositif, nous pouvons nous 

appuyer sur le graphe ci-dessous. Nous pouvons noter que sur le premier, tous les élèves 

sont préoccupés majoritairement par l’organisation et les règles puis par le jeu et le rôle de 

conseiller. Sur le second dispositif, ils le sont par l’organisation et les règles puis par le score 

et le jeu. Enfin sur le troisième dispositif, ils le sont par l’évaluation et le rôle de conseiller. 

Ce que nous pouvons noter prioritairement avec ce graphe, c’est que la préoccupation de 

conseiller n’apparait qu’en 4e position lors du système de score collectif. Tandis que sur les 

autres dispositifs avec le système de battles, ce rôle arrive en 2e ou 3e.  

Conflit OU CSC 

Lola

SahyanaVictor
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Figure 7. Comparaison des dispositifs selon les préoccupations. 
Pour autant, point majeur à noter c’est la présence de l’évaluation en préoccupation majeure 

lors du 3e dispositif. Ainsi, le rôle de conseiller est-il vraiment spontané ou biaisé par 

l’évaluation avec l’extrait ci-dessous du cours d’expérience de Lola ? Néanmoins, lorsque 

nous observons le premier dispositif, nous pouvons voir que le rôle de conseiller est très 

présent et majeur dans les préoccupations des élèves. 

 

Figure 8. Extrait du cours d'expérience de Lola en rapport à l'évaluation. 
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4.5. Autres résultats. 

Dans cette section, nous allons montrer surtout que les élèves ont eu leur mot à dire sur le 

système de score et que leurs mots permettent de comprendre l’intérêt du système de score 

proposé. Ceci est notamment le cas dans les exemples ci-dessous avec Victor ou Sahyana 

lors des entretiens d’auto-confrontation. 

 

L’enseignant : « Bah c’est bien ! Mais c’est pas 
intéressant. Si par contre vous jouez le jeu, vous 
cherchez à placer le ballon loin de l’adversaire, à vous 
débrouiller pour rattraper le ballon, ce serait parfait. 
C’est pour ça, les 1000, 10, 1pt etc, c’est pas du vent, 
si je vous le propose il y a une raison. Moi c’est simple, 
la feuille de score me permet de savoir si vous jouez 
bien et si vous faites des efforts. » 

Entretien d’auto-confrontation 
Victor : « Oh quand j’ai entendu ça, je me suis dit bah que j’avais intérêt à bien jouer sinon 
je me taperais une mauvaise note. »  

E : « Bah là vous êtes en score collectif. »  

Victor : « Bah moi je préfère, je trouve que c’est mieux d’avoir un score individuel parce 
que bah par exemple, t’as sur le score collectif t’en as qui ont fait des 1, y a des 10, y a 
des 1000, et du coup bah c’est mieux de savoir qui a fait les 1 et qui a fait les 1000. »  

E : « Parce que ça apporte quoi derrière ? »  

Victor : « Bah après l’élève qui a des 1, et bah euh et bah l’autre partenaire, tu vas 
pouvoir lui dire comment faire des choses, à la coacher »  

E : « Ok. Donc c’est plus simple de coacher à savoir si tu sais quelle personne si elle fait 
des 1 tu vas lui dire ça ou ça ? »  

Victor : « Bah oui. »  

E : « Et c’est pas le cas si tout était collectif ? » 

Victor : « Bah si tout est collectif tu sais pas qui a marqué les 1000 ou les 1 et ça pose 
problème. »  

E : « Pour ? »  

Victor : « Bah coacher. » 

Figure 9. Extrait de l'entretien d'auto-confrontation de Victor. 

Pour Victor, nous pouvons voir que selon lui si les élèves savent s’ils marquent 1, 

10,100, ou 1000 pts cela sera plus simple pour coacher. Tandis que Sahyana avec 

l’exemple ci-dessous, montre plus d’importance à connaitre ses capacités via le score 

personnel en premier lieu, puis ensuite fixe des attentes sur le coach qui selon le nombre 

de points doit pouvoir aider et conseiller ses partenaires. 
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Entretien d’auto-confrontation (fin de l’enregistrement) 
Sahyana : « On sait mieux nos capacités à nous, car sinon si c’est collectif on sait pas 
qui fait quoi [...] pour que la personne en question progresse, [...] (à propos de Victor 
coach) bah il faudrait qu’il dise quoi faire en fonction de nos points, de la qualité de 
comment on joue. » 

Figure 10. Extrait de l'entretien d'auto-confrontation avec Sahyana. 
5. Discussion 
Nous allons discuter nos résultats et notre étude plus généralement pour extraire certains 

éléments importants à présenter au cours de cette discussion. 

5.1. La confiance en autrui. 

Certaines études ont montré que la relation d’amitié et de confiance était bénéfique dans la 

coopération. Selon Saury et al. (2013), les jugements de confiance sont importants pour la 

dynamique de coopération et l’intervention de l'enseignant peut avoir une influence sur cette 

dynamique. Toujours dans cet ouvrage, il y est expliqué que la confiance reposerait 

également sur la compétence à donner des conseils fiables. Aussi donc, lorsque nous 

mettons en place la description des points, cela doit pouvoir favoriser ces conseils de qualité 

permettant aux élèves de davantage coopérer. L’extrait ci-dessous va nous permettre d’aller 

dans ce sens avec ce qu’explique Sahyana à la fin d’un entretien d’auto-confrontation après 

le second dispositif sur un temps d’échange. 

Entretien d’auto-confrontation (fin enregistrement). 

Sahyana : « Je suis plus à l’aise de leur dire quand ce sont des copains, car j’ai peur 
de les vexer. Si je disais à Lola oh bah ta passe est nulle, bah elle me dirait ah oui tu as 
raison. » 

Figure 11. Extrait d'entretien d'auto-confrontation de Sahyana lié à la confiance. 

Ce que nous pouvons noter, et c’est ce qui est affiché en gras et en rouge, c’est que le lien 

de confiance facilite les conseils et les remarques sur le jeu du ou des partenaires.  
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Figure 12. Extrait du cours d'expérience de Victor et Sahyana lié à la confiance. 
Ce que nous pouvons noter avec ces deux éléments, c’est que Sahyana a progressivement 

eu confiance en Victor puisque lors du troisième dispositif. Comme le montre, cet extrait 

sorti pourtant du cours d’expérience des élèves lors du troisième dispositif, Sahyana montre 

une faible confiance puisqu’elle doute de ce que dit Victor. Cet entrain à coopérer avec 

Victor essentiellement lors du troisième enregistrement est-il finalement dû à une confiance 

créée, à la volonté réelle de s’entraider ou à une évaluation qui repose sur lui aussi. En effet, 

lors de leur évaluation, les élèves n’étaient pas évalués uniquement par l’enseignant, mais 

prenait appui sur l’auto-évaluation de l’élève lui-même et d’une co-évaluation réalisée par 

ses partenaires d’équipe.  

Ainsi, il serait intéressant en début de séquence particulièrement, puisse rendre compte, 

regarder ses partenaires jouer et savoir ce qu’ils ont besoin de travailler. Au lieu de proposer 

une attitude réactive où les élèves réagissent à ce qui est fait par le partenaire, pourquoi ne 

pas proposer une attitude préactive, où l’élève verrait les qualités et difficultés de ses 

partenaires et donc avec le travail réalisé pourrait aider réellement son partenaire. Il faut 

poser réellement la question, un élève de 5e, est-il capable de lui-même de proposer le 

contenu précis à son partenaire en plein match s’il ne sait pas comment son partenaire joue 

au départ. Ce peut être un point de départ dans une séquence, connaitre ses partenaires 

pour « jouer et faire ensemble ».  

5.2. La mise en visibilité des performances individuelles face à l’individualisme. 

Dans cette section, ce qui va nous intéresser c’est de montrer que proposer ce 

système de battles peut être avantageux comme problématique selon les élèves et les 
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moments.  

Verbalisations élèves 
Victor : « C’est mieux individuel car on sait vraiment qui a fait quoi. Si tu marquais que 
des 1 pts, bah faudrait que je m’améliore. Après j’écouterais les autres car ils savent 
servir donc ça pourrait m’aider. » 

Sahyana : « Bah c’est chiant, je sais pas ce que j’ai fait. [...] On sait mieux nos 
capacités à nous, car sinon collectif on sait pas qui fait quoi, pour que la personne en 
question progresse. » 

 

Figure 13. Verbalisations d'entretien d'auto-confrontation. 

Dans les éléments ci-dessus, nous pouvons noter, que les conseils donnés en rapport avec 

le système de score sont surtout pour marquer plus de points et sans toujours dire comment 

faire. En revanche, ce que nous pouvons noter, c’est une nouvelle fois leurs intentions de 

coopérer, car d’eux-mêmes, ils expliquent avoir besoin de savoir qui a fait quoi, quel score, 

quel nombre de 100pts ou de 1pt pour ensuite pouvoir aider (Sahyana), ou se faire aider 

(Victor). Si donc la mise en visibilité de chacun est importante pour les élèves pour 

s’entraider, en revanche dans les faits, il faut nuancer, car les conseils sont plutôt présentés 

de manière globale, ils n’ont pas vocation dans ce cas présent à aider son partenaire à 

mieux comprendre pour savoir comment faire.  Ne pourrions-nous pas proposer ce système 

en début de séquence aux élèves, qui avec des critères objectifs, regarderaient ce que font 

leurs partenaires. A la suite de cela, ils garderaient chacun leurs documents permettant de 

connaitre les points forts et faibles de leurs partenaires pour ensuite les conseiller plus 

individuellement afin d’être plus efficace collectivement. Ceci permettrait alors, de passer 

d’un « vise pas au centre » à un potentiel conseil bien plus précis sur le positionnement des 

jambes, des mains, de l’action des bras, etc. 

Pour autant, s’ils montrent l’importance de connaitre leurs performances, nous avons noté 

le fait que chacun pense beaucoup à soi aussi avec donc le risque de passer à de 

l’individualisme. Qu’il s’agisse de Sahyana ou de Victor qui montrent que, malgré la 

préoccupation d’aider, il y a tout de même le fait (d’abord) de penser à soi. Cela peut être 

soit dans le sens de jouer d’abord pour soi avant de potentiellement jouer pour les autres, 

soit pour s’occuper comme Victor lors du premier enregistrement. 
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Entretien d’auto-confrontation (fin enregistrement) 

Sahyana : « Bah c’est moi la plus importante donc euuuuh. [...] Moi je m’en fiche si les 
autres ont une mauvaise note, l’important c’est moi de bien jouer. [...] Si je gagne et que 
les autres perdent, bah tant pis, c’est pas grave tant que moi je joue bien. » 

Entretien d’auto-confrontation (dispositif 1) 
E : « On te voit partir, qu’est-ce que tu fais ? » 
Victor : « Bah je m’en vais voir Lilian pour parler avec lui. » 
 E : « C’est plus important de lui parler ? »  
Victor : « Bah vu que je joue pas, je cherche un peu à m’occuper quoi, je m’ennuie. » 

Figure 14. Verbalisations d'entretien sur l'individualisme. 

Ainsi donc, si nous avons pu noter la volonté de coopérer et conseiller, nous voyons de la 

même manière que ces élèves pensent également à eux-mêmes. Finalement, rendre le 

score individuel pour permettre la victoire collective, cela permet aux élèves de s’engager 

dans la démarche de coach avec le joueur sur le côté mais cela peut aussi engager les 

élèves à penser d’abord à soi-même. Ceci peut correspondre à ce qui peut être attendu 

dans le sens où si en tant que joueur, je ne gagne pas mon match, je ne favorise pas la 

victoire de mon équipe. Pour autant, si je cherche à jouer pour moi, je peux avoir une attitude 

soliste pour tenter de gagner moi-même mais sans aider mes partenaires. Conséquence, 

au niveau professionnel, il faut bien penser son système pour éviter ces problèmes-ci. La 

question serait donc, faut-il remettre en cause le système ou la construction de la séquence 

et ce qui a été appris plus tôt dans l’année, en EPS et ailleurs. Sont-ils confrontés sans 

cesse à l’entraide en EPS et dans les autres disciplines ? Ne serait-il pas intéressant en lien 

avec le nouveau socle commun de 2015, de mettre au cœur du projet d’établissement, une 

majeure qui pourrait être la citoyenneté et l’entraide via le domaine 3 ?   

5.3. Le système de score et sa fonctionnalité. 

Notre système de score a parfois posé problème aux élèves. Le premier, il s’agissait de la 

valeur des points et leur déclinaison. Il convenait donc de se demander si une déclinaison 

des points et leurs explications permettaient des conseils plus évidents plutôt que de juste 

regarder son partenaire grimper et de regarder ensuite le score notamment en escalade où 

différents types d’interactions ont eu lieux. En volley-ball, nous pouvons noter, que à force 

de connaitre le système de points, les élèves le maitrisent. Pour preuve, ce que dit Victor à 

Sahyana « Vise les côtés, pas le centre, ça peut faire 1000. », il la conseille en associant 
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les points pour en marquer le maximum tout en expliquant pourquoi. Toujours dans cette 

même idée, nous avons pu noter parfois que des échanges avaient eu lieu entre les élèves 

vis-à-vis du score notamment par rapport aux points entre 10-100-1000pts. Si elle ne permet 

pas toujours les conseils, elle permet de débattre et s’assurer du bon déroulement du match 

surtout lors d’un désaccord.  

 

Figure 15. Interactions entre élèves sur un désaccord sur la valeur d'un échange. 
Le second problème est le fait de proposer un document compréhensible et accessible aux 

élèves. Et comme le montre le tableau ci-dessous montrant l’évolution des documents pour 

faire comprendre aux élèves ce qui est attendu de leur part que cela soit pour les joueurs 

eux-mêmes, pour les arbitres afin de savoir où cocher à chaque action, mais aussi pour les 

coachs pour conseiller leurs partenaires. Notre question était donc de se demander si 

expliciter simplement ce que vaut chaque valeur de point (1-10-100-1000) permettait aux 

élèves de comprendre ce qui était attendu.  
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De plus, la compréhension des systèmes n’était pas toujours claire et notamment sur 

l’utilisation de « zone ». Il y avait une confusion entre les zones sur le terrain à viser et les 

zones du système de score. Sans doute qu’il y avait l’idée que les zones bleues, vertes, 

rouges, noires correspondaient à des zones particulières sur le terrain (ce qui était 

sensiblement le cas) avec jouer au centre, loin des joueurs, etc. A la base, l’idée était de 

faire un parallèle avec la réforme et la notion d’échelle descriptive en 4 niveaux ce qui 

permettait d’utiliser également l’idée de Bellard avec le SCDU et le 1000-100-10-1. 

Figure 16. Evolution de la fiche de score. 
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Finalement les deux sont-ils nécessairement utiles ? Utiliser seulement le système de points 

ne serait-ce pas suffisamment éloquent pour les élèves pour savoir comment ils doivent 

faire pour bien jouer.  Enfin, les descriptions explicatives n’étaient si évidentes que cela, 

puisque la formulation notamment en zone noire pour 1000pts peut porter à confusion à 

savoir si c’est mon action qui permet cela ou si c’est moi qui réalise cela. Autrement dit, est-

ce que c’est ma frappe qui fait que l’adversaire ne touche pas le ballon ou est-ce moi qui ne 

touche pas le ballon sur une frappe. 

D’autres points n’étaient pas naturellement clair pour les élèves. Tel fut le cas pour Naomi 

qui lors d’un entretien d’auto-confrontation a expliqué ses difficultés « Bah c’était difficile 
à comprendre, les phrases, elles étaient longues et du coup, fin c’était pas toujours très 

clair pour moi. En plus, comme je suis dyslexique, bah je trouve ça dur. ». Avec sa 

dyslexie, il lui a été plus difficile de comprendre ce qui était attendu en terme de jeu. Ce 

qu’elle a rajouté également c’est que lors du retour pour les ramener en permanence le 

mercredi matin, elle expliquait qu’elle serait plus à l’aise désormais pour mieux jouer en 

s’étant vu faire et surtout pour conseiller ensuite. 

5.4. La méthodologie retenue lors des entretiens d’auto-confrontation. 

Un des points à traiter, ce sont les entretiens d’auto-confrontation avec les élèves. En effet, 

lors de cette étude où nous nous intéressions principalement aux interactions et par 

incidence à la coopération entre les élèves, nous avons organisé les entretiens d’auto-

confrontation en les faisant verbaliser sur les images et le son global. Or, dans notre cas, 

nous avions une salle très résonante provoquant ainsi des difficultés pour entendre les 

interactions. Finalement, la question qui s’est posée est la suivante, fallait-il faire verbaliser 

les élèves sur la vidéo ou sur leurs interactions verbales pour traiter vraiment de la 

coopération via les interactions ? Parfois, lors des entretiens, Victor, Lola ou Sahyana 

n’étaient pas en mesure de répondre à la question malgré parfois le fait de les questionner 

le midi-même ou le surlendemain. 

6. Conclusion 

6.1.  Synthèse du mémoire.  

Dans cette étude, nous avons pu noter de nombreux résultats ainsi que plusieurs 

limites permettant d’avancer l’idée que ce travail n’est que temporairement stoppé et qu’il 

conviendra de s’y réintéresser pour se servir de cette étude pour aller plus loin. Tout d’abord, 
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nous avons noté des préoccupations d’entraide davantage présentes et donc un plus grand 

investissement lors des séances avec l’utilisation du système des battles. Il y a eu des 

interactions coopératives beaucoup plus présentes, précises et utiles pour les élèves 

concernés, Sahyana, Lola et Victor, dans l’utilisation du système de battles. Les interactions 

davantage orientées coopération avec une majorité d’interaction de type co-construction 

sans désaccord et conflit socio-cognitif lors des séances avec l’utilisation du système des 

battles. La mise en visibilité de chacun favorise la connaissance de soi-même, et les 

intentions de coopération pour aider les autres à progresser, et progresser soi-même en se 

faisant aider, en utilisant le système de score avec des battles individuelles. Malgré tout, le 

risque de voir les individualités se montrer en avant du collectif peut être néfaste pour la 

dynamique collective. En revanche, la présence de l’évaluation augmente la volonté des 

élèves d’avoir une bonne note et donc de se montrer davantage d’un bon œil pour 

l’enseignant. Les interactions coopératives étaient globalement de même qualité entre les 

deux types de système de score, score collectif ou battles. Seulement leur nombre permet 

de penser encore que les battles sont plus favorables pour l’entraide et notamment sur le 

rôle de coach. La compréhension du dispositif pour les élèves avec beaucoup d’informations 

au départ, qui peuvent apporter incompréhension et confusions. Malgré certaines limites, il 

en ressort que le système de score sous forme de battles individuelles au profit d’une équipe 

s’avère plus intéressant pour favoriser la coopération et des interactions coopératives 

spontanées entre les élèves pour permettre une progression de chaque élève. 

Nombreuses compétences ont été travaillées au cours de cette étude. Nous avons pu voir 

que si les élèves ont davantage eu d’interactions sous la forme de co-construction ou de 

conflit socio-cognitif. Instaurer le respect et l’entraide est possible mais pas acquis, car ce 

sont bien les élèves qui en fonction de leur utilisation du dispositif et du système de score 

peuvent construire des compétences. La réflexion et la mise en place d’une réflexion sur 

l’utilisation d’un système de score, celle-ci s’illustre par le développement d’un système de 

score permettant la socialisation des élèves. Quant aux nouvelles, elles sont principalement 

liées à la recherche. Ces entretiens à mener développent des compétences, comme celle 

à savoir adopter une posture éthique avec la confidentialité des données, le respect des 

élèves volontaires. Prendre du recul fait partie des compétences développées lors de cette 

étude pour analyser les données recueillies. Une autre compétence développée et pas des 

moindres, c’est celle de la détermination et de l’engagement dans l’étude. De même, la 

compétence liée au développement professionnel est développée au cours de cette étude, 

puisque de nombreux points ont été modifiées notamment le point sur les explications 
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descriptives de ce qui est attendu pour marquer 1 pt ou 100pts. Elle s’est développée 

ensuite, dans la partie discussion en prenant en compte ce qui a fonctionné et ce qui a 

causé certaines limites amenant à une réflexion pour dépasser ces obstacles.  

6.2. Perspectives et évolutions possibles. 

Plusieurs points sont à retenir à la suite de cette étude utilisant le cours d’action. Le premier, 

c’est que si le système de score, à priori, compte tenu de nos résultats ne peut à lui seul 

permettre des interactions coopératives spontanées, il peut en revanche les favoriser avec 

notamment les avis des élèves sur les deux systèmes de score, où les élèves préféraient le 

système de battles permettant de voir ce que chacun réussissait à faire. De plus, le système 

de score choisi par l’enseignant peut avoir une influence sur la coopération entre les élèves. 

Proposer un score simple où chaque échange vaut 1pt, où celui qui gagne c’est celui qui a 

le plus de réussite, et montre uniquement de manière globale ce que les élèves ont fait n’est 

pas pertinent pour les apprentissages. En revanche, le système que nous proposons montre 

que les intentions, les préoccupations, les interactions montrent que les élèves coopèrent 

effectivement pour progresser et pour gagner. Ainsi, cela permet de repenser la manière 

dont les élèves coopèrent et donc nous souhaiterions qu’ils coopèrent. En réalité, un score 

collectif dans une activité collective, la coopération n’est pas innée. Nous montrons que 

finalement, un score individuel au service du collectif peut s’avérer pertinent pour favoriser 

la coopération entre acteurs dès lors que les élèves exploitent le système de score, le 

document de suivi.  

En revanche, il faut veiller à ce que chaque outil soit accessible, lisible et compréhensible 

sans contestation possible pour chaque élève, en particulier lorsque nous pensons aux 

élèves à besoins éducatifs particuliers, ce qui fut notre cas avec des élèves dyslexiques. 

Aussi donc les explications des descriptifs des points, il faut être le plus simple mais le plus 

précis possible pour permettre un fonctionnement de la tâche mais aussi permettre aux 

élèves de s’en servir pour donner des conseils. Il faut veiller sur un système comme ça à 

bien préparer les élèves pour pouvoir gérer l’arbitrage, ensuite sans doute aurait-il fallu de 

faire comme en tennis de table, instaurer la logique de temps-mort pour apporter des 

conseils. L’entretien réalisé avec Victor en pleine activité sur son match fut très intéressant 

et porteur sur ce qu’il a vécu, ressenti les situations et quel sens, il y donne. Ainsi pour 

proposer des tâches d’apprentissages davantage associées aux problématiques des 

élèves, ce travail d’entretien est intéressant et mérite d’être poursuivi, tout comme les 

entretiens d’auto-confrontations pour lesquels, après discussion avec les élèves, tous en 

ressortaient du bénéfice immédiat ou différé, exprimaient la pensée que cela leur était utile.  
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En termes de recherche, d’études, de réflexion, l’idée est de poursuivre cette étude sur une 

thèse qui poursuivrait ce travail engagé cette année. Avec les résultats obtenus, et ces 

limites discernées, plusieurs perspectives de thèmes peuvent être intéressantes. Le premier 

thème pourrait être celui lié à la proposition liée à l’approche de Siedentop avec le 

fonctionnement sur saison pour chercher à gagner le match non pas uniquement mais 

chercher à gagner le maximum de battles dans la perspective d’avancer collectivement dans 

une saison. Le second pourrait être celui lié à la connaissance de ses partenaires avant 

pour réduire l’influence de l’amitié ou de l’inimitié entre certains élèves alors que finalement 

en sachant comment ils fonctionnent peuvent coopérer plus facilement. Le troisième pourrait 

être lié à la précision du système de score avec les résultats, limites et évolutions repérées 

en renseignant toutes les dimensions des signes hexadiques pour analyser la coopération 

dans une autre activité. Si ces thèmes ne sont encore que très larges, il conviendra d’utiliser 

avec intérêt nos résultats et nos évolutions pour s’engager sur une thèse avec un sujet 

d’actualité. 
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