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Introduction

Le mémoire de recherche que je présente cette année aura pour théme central celui des
interactions entre ¢éléves facilitant 1’apprentissage en éducation physique. Ce choix découle
logiquement du parcours de formation qu'est le mien a savoir, un cursus lycéen agrémenté de I'option
EPS, une faculté de sport puis une entrée a 'NSPE. J'ai toujours eu un rapport privilégié avec cette
discipline qui selon moi puise en ses fondements une singularité qui rejaillit sur la pratique et
I'engouement qu'elle suscite chez les éléves. Discipline a la fois "a part entiére et entierement a part"
(A. Hébrard 1998), I'EPS reste la discipline qui m'a conforté dans mon idée d'enseigner et ce depuis
toujours.

Les programmes du cycle 3 sont variés en matiére d'activités physiques, sportives et
artistiques. Cependant, I'une a depuis quelques années et apres un stage en établissement secondaire,
attisé¢ ma curiosité. Il s'agit de la course d'orientation. Cette APSA est en effet une activité tres riche
pour nos €léves sur un certain nombre de points non listés ici. Seulement elle est assez peu proposée
aux ¢€léves en premier degré du fait qu'elle dispose de caractéristiques spécifiques qui ne s'appliquent
pas aux contextes de toutes les écoles primaires. Il faut dans un premier temps un espace de pratique
assez vaste, sécuris€¢ auquel vient s'ajouter un temps de préparation conséquent pour la pose des
balises, un lacher prise au niveau des éleves, du matériel spécifique ... Mais elle en reste pour autant
une activité qui suscite un engouement tres important des €léves que j'ai pu observer lors de mes
différentes mises en place sur le terrain.

C'est d'ailleurs l'origine de cet engouement qui m'a amené a me questionner. Les éleéves
apprécient-ils le coté atypique de 'activité ? Sa similarité avec un jeu tel que la chasse au trésor ? Les
efforts qui en découlent ? Ou bien encore la liberté qui leur est accordée lors de la pratique ? Il est
probable que cela vienne d'une combinaison de ces facteurs. Mais ces questions m'ont amené a me
centrer sur cette fameuse liberté qui leur est accordé. En effet, lors de la course d'orientation une
question se pose pour l'enseignant a savoir, que se passe-t-il entre mes éleéves lorsque je ne les vois
pas ? Et c'est d'ailleurs cette derniére qui m'a incité & engager mon travail de recherche vers cette
direction.

Ainsi, j'ai pris la décision de m'intéresser aux différentes formes de coopération qui
pouvaient avoir lieu lorsque les éléves se trouvaient loin des yeux du professeur. Théme cependant
un peu trop large que j'ai dii réduire par la suite. Pour cela, j'ai réfléchi a ce qui entre en compte lors
des échanges entre ¢léves en course d'orientation. Et c'est tout naturellement que je me suis penché
sur l'objet carte. Cet objet étant indissociable de l'activité, a partir d'un certain niveau de classe, il m'a
paru intéressant de le placer au centre de ma recherche pour voir la maniére dont les éleves I'utilisent.
Ici, force est de constater qu'en utilisant cette derniere, les éléves développeront des compétences
technico-tactiques mais également méthodologiques et sociales a travers les interactions inhérentes a

son utilisation. Les modalités d'utilisation de celle-ci pouvant étre diverses et variées, j'ai pris la



décision de centrer mon étude sur cet objet et I'impact qu'il va avoir sur les relations entre mes éléves

et 'acquisition des compétences qui en découleront au sein de l'activité course d'orientation.
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1. Les apports de la recherche actuelle.

Avant de se lancer dans cette étude, il semble important de définir les concepts clés qui la
composeront. C'est pourquoi, dans un premier temps, nous étudierons I'éducation physique et sportive
a travers son histoire, sa spécificité et ce qu'en disent les programmes, puis par la suite nous nous

intéresserons a la notion de coopération a I'école, second axe majeur de ce mémoire.

1.1 La coopération.

1.1.1. Dans les textes officiels

« Les éleves apprennent mieux a plusieurs », « Pour qu'il y ait apprentissage, il doit y avoir
conflit », « La base du socio-constructivisme c'est l'apprentissage entre pairs » ... Nombreuses sont
les théories existantes a propos de la coopération entre les €leves a l'école. Seulement qu'en est-il
réellement ? Nous allons ici interroger un théme central a 1'école d'aujourd'hui mais également de la
société de manicre générale. Il est vrai que de nos jours, avec 1'évolution du marché du travail, les
pratiques professionnelles sont en constante évolution. Ces pratiques convergent cependant vers un
point, la capacité a coopérer s'inscrit comme étre une compétence fondamentale. Il n'est donc pas
surprenant que cette derniére se retrouve de plus en plus dans les textes officiels. En effet, dans le
socle commun de connaissances de compétences et de culture (2020), il n'est pas rare de voir
apparaitre le terme coopération.

Extraits des programmes :

*  « La maitrise des méthodes et outils pour apprendre développe l'autonomie et les capacités
d'initiative, elle favorise l'implication dans le travail en commun, l'entraide et la
coopération. »

* « L'¢leve travaille en équipe, partage des tdaches, s'engage dans un dialogue constructif,
accepte la contradiction tout en défendant son point de vue, fait preuve de diplomatie, négocie
et recherche un consensus. 1l apprend a gérer un projet, qu'il soit individuel ou collectif. 1l en
planifie les tdches, en fixe les étapes et évalue l'atteinte des objectifs. »

» «L'éleve sait que la classe, l'école, l'établissement sont des lieux de collaboration, d'entraide
et de mutualisation des savoirs. 1l aide celui qui ne sait pas comme il apprend des autres. »

* « L'utilisation des outils numériques contribue a ces modalités d'organisation , d'échange et
de collaboration. »

* «L'éleve coopere et fait preuve de responsabilité vis-a-vis d'autrui. Il respecte les
engagements pris envers lui-méme et envers les autres, il comprend l'importance du respect
des contrats dans la vie civile. ».

Au-dela du socle commun de connaissances de compétences et de culture, certaines



disciplines, notamment 1'éducation morale et civique affichent des compétences qui découlent
directement de ce concept. En effet, selon les programmes I'¢leéve doit €tre capable de « s'estimer et
étre capable d'écoute et d'empathie, étre capable de coopérer » mais également « étre responsable
envers autrui, savoir s'engager dans une démarche collaborative et enrichir son travail ou sa
réflexion grdce a cette démarche. »

Cette notion de coopération est donc ancrée dans les programmes de I'école ¢lémentaire et
ce de maniere claire et précise. Seulement qu'entend-on derri¢re ce terme coopération ? Quels sont

ses fondements scientifiques, et & quoi correspondent-ils au niveau scolaire ?

1.1.2 Définition et analyse.

Selon le dictionnaire Le Robert (2020), la coopération peut se définir comme « /'action de
participer a une ceuvre commune » ou encore selon le centre national de ressources textuelles et
lexicales (2020) comme «!'aide ou l'entente entre les membres d'un groupe en vue d'un but commun. »
Pour la contextualiser un peu mieux dans l'environnement qui nous intéresse a savoir l'apprentissage,
nous pouvons nous reporter a la définition qu'en fait Orly-Louis en 2011 qui indique que la
coopération peut étre vue comme « la fagon dont les membres d'une dyade ou d'un groupe donné,
confrontés a un apprentissage particulier, rassemblent leurs forces, leurs savoir-faire et leurs savoirs
pour atteindre leur fin. » Du point de vue de l'enseignant, qui doit mettre en place des situations au
sein de sa classe, on parle de pédagogie coopérative au-dela de la coopération. Selon Sabourin et
Lehraus en 2008, « /e terme approche coopérative est utilisé pour désigner un ensemble de méthodes
dont l'enjeu est d'organiser une classe en sous-groupes, au sein desquels les éleves apprennent
ensemble et travaillent en coopération sur des tdches scolaires. » De cette pédagogie coopérative
mise en place par I'enseignant au sein de sa classe vont donc logiquement découler des apprentissages
coopératifs. Ces derniers peuvent étre définis comme « des travaux en petit groupe, dans un but
commun, qui permettent d'optimiser les apprentissages de chacun. L'activité collective orientée dans
une méme direction, vers un objectif partagé par tous peut profiter a chaque membre du groupe. »
(Slavin, 2010).

Ici, le travail coopératif est vu comme une révolution en matiére de pédagogie, certains le
caractérise méme comme « une des plus grandes innovations éducatives de la période récente »
(Gillies 2014). Suffit-il pour autant de n'avoir qu'a mettre des €léves en groupe pour que ces derniers
progressent plus rapidement et dans plus de domaines que face a un travail individuel ? En effet,
selon Slavin en 2010, « si le travail en groupe peut s'avérer extrémement fructueux, il peut aussi se
revéler inefficace. » C'est pourquoi, afin de mener a bien des situations de coopération, I'enseignant
se doit de respecter certains principes.

Ainsi, lorsque 1'on veut analyser des situations de coopération en classe ou méme simplement

en créer, il faut essayer de s'appuyer sur de nombreuses caractéristiques. Rouiller et Lehraus (2008)
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donnent les composantes de ce qui selon eux entre en jeu lors de situations de coopérations :
— Les caractéristiques de 1'enseignant.
— Les parametres de la mise en situation de l'activité coopérative.
— Les contraintes du programme.
— Les caractéristiques non modifiables des ¢éleves. (différences inter-individuelles)
— Les caractéristiques évolutives des ¢leves. (celles qui peuvent étre les effets

souhaitables de la coopération).

Force est de constater que de nos jours, cette notion de coopération est trés présente au sein
du systéme scolaire. Un enseignant ne peut enseigner de manicre cohérente sans inclure ce type de
pédagogie dans son enseignement. Encore une fois il semblerait qu'il ne suffise pas de mettre les
¢léves en groupe afin que ces derniers travaillent, des principes sont a respecter. C'est pourquoi nous
allons nous intéresser maintenant aux travaux de Gilly, Fraisse et Roux. Ces derniers avancent 1'idée
que lors d'un travail en dyades, plusieurs comportement typiques d'éléves peuvent étre observés. La
connaissance de ces conduites typique éclairera d'ailleurs notre recherche par la suite.

A noter que dans leurs travaux, ces derniers n'emploient pas le terme coopération mais le
terme collaboration. C'est pourquoi il semble nécessaire ici de prendre le temps de distinguer les deux
car, bien qu'ils soient trés proches ils présentent quelques nuances. Ces nuances sont cependant parfois
difficiles a appréhender car les définitions peuvent varier en fonction des chercheurs. Certains,
comme Baker en 2008, avancent que la différence entre coopération et collaboration se situe dans le
produit de l'apprentissage : « l'apprentissage coopératif soit la dénomination de tout type
d'apprentissage produit dans une situation de travail de groupe et l'apprentissage collaboratif
désignerait l'apprentissage produit grdce a une véritable collaboration. » D'autres, a l'inverse
stipulent que la différence se situerait plus au niveau du guidage. Ainsi, Connac avance en 2013 que
« la coopération se définit d'abord comme ['ensemble des situations ou des personnes produisent ou
apprennent a plusieurs. Elles agissent ensemble. Plus précisément la coopération peut étre entendue
comme ce qui découle des pratiques d'aide, d'entraide, de tutorat, et de travail de groupe. La
collaboration elle désigne un sous ensemble de la coopération : elle pointe des activités de travail
(labeur) et elle place les coopérateurs dans une relation symétrique au projet qui les unis. » 1l est
donc clair ici que la limite entre une situation de coopération et une situation de collaboration reste
trés fine. Cependant a la vue de la dyade qui sera créée et du filtre utilisé, c'est bien la coopération

qui se fera objet d'étude, coopération qui n'est autre qu'un prolongement de la collaboration.

1.1.3 La théorie de Gilly, Fraisse et Roux.

Ces auteurs ont centré un de leurs écrits sur la collaboration dyadique entre éléves. Selon

cette étude, il peut y avoir apprentissage sans qu'un conflit soit absolument présent. Autrement dit,
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les ¢éléves peuvent construire voire enrichir leurs compétences sans forcément qu'ils soient en
désaccord avec leur partenaire de dyade. Apres avoir mené une étude sur des enfants agés de 10 a 13
ans, les chercheurs ont fait émerger le fait selon lequel dans des situations dyadiques pouvait étre

relevées quatre modes d'interactions différents.
. la co-¢élaboration acquiescante :

Cette modalité se retrouve lorsque I'un des deux membres de la dyade €élabore une stratégie,
une solution sans prendre en compte l'avis de son bindme. Le bindme quant a lui ratifie a cette
décision sans chercher a poser des questions, ou méme donner son avis. Il s'agit ici d'un schéma
meneur/suiveur. Dans notre situation, cela pourrait prendre la forme suivante : un des membres du
bindme choisit de partir dans une direction car il pense que la balise s'y trouve, l'autre prend le parti
de le suivre sans méme prendre le temps de regarder la carte. Il s'avere que ce mode de fonctionnement
est un de ceux qui dessert le plus les apprentissages étant donné le manque de réflexion d'un des

membres de la dyade.
. La co-construction :

Ici, a l'inverse de la co-¢laboration acquiesgante, aucun des membres de la dyade ne va
déléguer la décision. Les deux ¢éléves vont chacun donner leur avis afin de prendre une décision, ils
vont échanger, réfléchir conjointement afin d'apporter leur contribution dans le but d'élaborer une
stratégie ou d'aider une prise de décision. De maniére plus concréte, cela pourrait prendre la forme de
deux ¢éleves qui se concertent afin de choisir un itinéraire et ou chacun compléte les idées de 1'autre

pour prendre une décision commune sur le chemin a prendre.
. La confrontation contradictoire sans argumentation :

Dans ce cas de figure, les éléves sont en désaccord sur un point mais ne prennent cependant
pas la peine de débattre. L'un ou 'autre affirme son désaccord sans pour autant chercher a développer
une argumentation afin de justifier son point de vue. Toujours en prenant en compte notre contexte,
cela peut s'illustrer par un éleve qui refuse d'aller chercher une balise plutét qu'une autre sans
expliquer pourquoi il refuse. Ce mode de fonctionnement pointe du doigt les limites du

fonctionnement en dyade qui n'engendre pas forcément un travail collectif.
. La confrontation contradictoire avec argumentation :

Ici, comme son nom l'indique, sont concernés comme précédemment les moments ou les
¢leves ne sont pas d'accord sur la décision a prendre. Mais a l'inverse de I'exemple cité au-dessus, les
¢leves débattent en défendant leurs choix avec des arguments qui permettent de justifier leurs points
de vue. Pour reprendre 1'exemple du choix de la balise : un éleve préférerait aller chercher une balise
plutét qu'une autre a l'inverse de son partenaire et les deux éléves débattraient sur leur choix en

argumentant sur les chemins a prendre et leurs caractéristiques.

9/40



Voici donc ce qui résulte de la théorie de ces trois chercheurs. Cette catégorisation des
interactions nous sera utile dans I'analyse du comportement des éléves en activité lors de la suite de

notre étude.

1.2 L'éducation physique et sportive.

1.2.1 Dans les textes officiels

Depuis son apparition, 1'éducation physique a toujours tenu une place a part dans le systéme
scolaire, tantot s'imposant comme une réponse a un besoin sociétal urgent, tantot affichant des
arguments contestés l'obligeant a se muer vers une quéte perpétuelle de 1égitimité face aux autres
disciplines. Seulement c'est cette complexité historique qui fait d'elle aujourd'hui une discipline aussi
riche. Se lancer dans son analyse historique, bien qu'intéressante, nous obligerait a nous €loigner
fortement de notre objet d'étude. En effet, comme le stipule Yvon Léziart (2005), « Analyser
[’éducation physique et sportive apparait ainsi comme un exercice peérilleux, ou la complexité
s affiche. Ambitionner d’étudier [’histoire de cette discipline peut apparaitre encore plus délicat car
le temps qui passe rogne le réel et fait disparaitre certaines traces. ». C'est pourquoi nous nous
intéresserons a son histoire a partir des années 1970, années qui ont vu I'émergence des sciences
humaines et sociales. Pendant cette période dite « d'ere du soupgon » selon les chercheurs actuels, les
sociologues ont pris 1'école comme sujet principal de leur étude afin d'en analyser le fonctionnement.
Les travaux de P. Bourdieu et J-C. Passeron, ceux de C. Baudelot et R. Establet et ceux de G. Snyders
ne cessent de faire des liens entre ce qui se déroule au sein de 1'école et ce qui se passe sur la scéne
politique. Cet intérét des chercheurs pour I'école va donc également impacter 'EPS. Discipline ou la
finalité premiére est alors une recherche quasi-constante de la performance, I'apport de ces sciences
humaines et sociales va, au fil du temps essayer, de placer I'¢leéve au centre des apprentissages tout en
essayant de diminuer I'impact de la performance sur sa réussite. Lors des années 1980, 'EPS va avoir
pour finalité premiére de lutter contre 1'échec scolaire engendré par la massification et les fameux
« 80% d'une tranche d'dge au baccalauréat. » 1l va étre amené ici I'idée de démocratiser la pratique
de I'EPS, ce qui signifie de mettre en place un enseignement qui permette 1'enrichissement de tous
quel que soit son niveau initial. Cette idée de démocratisation de la pratique et d'évolution de chacun
va s'ancrer dans la culture de la discipline dans les années 1990 et correspond d'ailleurs encore aux
valeurs actuelles que défend I'EPS a travers sa finalit¢ de « former un citoyen lucide, autonome,
physiquement et socialement éduqué dans le soucis du vivre ensemble. » (Bulletin Officiel, 2020)
Cette finalité a pour objectif que les adolescents, a leur sortie du systéme scolaire aient compris que

la pratique d'une activité physique les aidera a rechercher le bien-étre et a se soucier de leur état de

10/40



santé le tout a travers un parametre non négligeable qu'est le plaisir. Celle-ci se retrouve d'ailleurs
dans la définition de 1'EPS que donne C. Pineau en 1990, en effet selon lui: « discipline
d'enseignement, I'EPS permet ['acquisition des connaissances et la construction de savoirs
permettant la gestion de la vie physique aux différents dges de son existence, ainsi que l'acces au

domaine de la culture que constituent les pratiques sportives. »

1.2.2 Spécificités et enjeux de I'EPS

Lors de la création du projet de socle commun en 2014, l'objectif de ce dernier était
clairement annoncé : donner l'acces a une culture commune a tous les éleéves afin de « réduire les
inégalités et de permettre l'acces de tous aux savoirs. » Selon C. Pontais en 2015, « Chaque discipline
apporte donc sa contribution spécifique a ce projet éducatif global, avec des objectifs qui ont évolué
au cours de l'histoire, en lien avec les besoins de la société. ». Loin des préoccupations militaires de
préparation a la guerre ou encore des conceptions hygiénistes visant a améliorer la santé d'une
population souffrante qui ont jalonné son histoire, I'EPS se voit en réponse a des problémes
contemporains. En effet, notre société, se veut plus sédentaire que par le passé et surtout génératrice
de stress plus important. Par conséquent les notions de bien-étre et d'épanouissement se sont, elles-
aussi, redéfinies. Bien que toujours au centre de la discipline, les APSA se sont vues donner de
nouvelles responsabilités et notamment celle de « faire accéder tous les éleves de maniere critique, a
une culture physique, sportive ou artistique qui puisse étre un outil de connaissance de soi, des autres
et du monde. » (C. Pontais 2015). Si cet enjeux devient le moteur des convictions de I'enseignant
d'EPS, alors cela donnera des enfants qui, une fois devenus adultes pourront, toujours selon C. Pontais,
faire de réels choix leur permettant d’avoir des loisirs actifs, de pratiquer une activité physique
régulicre, réfléchie, adaptée a leurs possibilités, d’étre acteur du monde associatif, d’étre un spectateur
averti et critique, d’échapper aux stéréotypes sociaux ou sexués, de ne pas subir I’aliénation liée a la
marchandisation du sport et a la normalisation des corps (esthétique et bien-étre pour les filles, corps
bodybuildé pour les garcons) et, enfin, d’étre un parent qui sait jouer avec ses enfants et faire des

choix éducatifs dans ce domaine.

1.2.3 L'EPS au cycle 3

Lors de son passage en cycle 3, I'éléve se voit confier un tout autre emploi du temps, ajout
de matieres, dénominations différentes, volumes horaires modifiés ... Seulement, en ce qui concerne
1'éducation physique et sportive les champs d'apprentissages restent sensiblement les mémes. En effet,
dans le bulletin officiel de 2020, on retrouve bien les quatre champs d'apprentissage déja présents lors
du cycle 2 a savoir :

« Produire une performance optimale, mesurable a une échéance donnée. » Ce champ
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d'apprentissage n°l permet a I’éléve de réaliser sa performance maximale en courant, sautant, langant
ou nageant en construisant des habiletés motrices et en développant ses ressources. Le champ
recouvre toutes les activités athlétiques (les courses, les sauts, les lancers) et les activités liées a la
natation.

« Adapter ses déplacements a des environnements variés.» Ce champ d'apprentissage n°2
permet a 1’éleve d’apprendre a se déplacer en sécurité dans un environnement habituel ou non, varié
(espace scolaire aménagé, forét, plan d’eau, etc.), selon deux modes de déplacement, I’un ordinaire
(courir, marcher ...), I’autre plus inhabituel (grimper, naviguer, glisser ...). Le champ recouvre toutes
les activités de course d’orientation, kayak, voile, vélo, roller, ski, escalade ...

« S’exprimer devant les autres par une prestation artistique et/ou acrobatique. » Le champ
n°3 permet a 1’¢léve de présenter seul ou collectivement une prestation corporelle devant des
spectateurs pour étre vu et jugé, mais aussi pour les émouvoir. Le champ recouvre toutes les activités
artistiques et acrobatiques : gymnastique, acrosport, danse, arts du cirque ...

« Conduire ou mener un affrontement collectif ou interindividuel.» Enfin ce dernier champ
permet a 1’¢léve de conduire et maitriser un affrontement individuel ou collectif en utilisant la
coopération avec un ou des partenaires. Le champ recouvre toutes les activités de combat, de duel
avec raquettes, de jeux ou de sports collectifs.

A travers l'exploration de ces quatre champs d'apprentissage, le professeur des écoles va
devoir programmer et préparer son enseignement afin de travailler avec les ¢léves a l'acquisition de
compétences en lien avec le socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Ces
compétences seront une nouvelle fois en lien avec celles du cycle 2 qu'elles viennent compléter dans
une logique de continuité des apprentissages. Ces cinq grandes compétences sont les suivantes :

— « Développer sa motricité et apprendre a s’ exprimer en utilisant son corps. » (D1)

— «S’approprier par la pratique physique et sportive, des méthodes et des outils. »(D2)

— « Partager des regles, assumer des roles et des responsabilités. » (D3)

— « Apprendre a entretenir sa santé par une activité physique réguliere. » (D4)

— « S'approprier une culture physique sportive et artistique. » (D5)

Le cycle 3 également appelé cycle de consolidation des apprentissages porte donc bien son
nom car comme vu ci-dessus, en EPS l'objectif est de poursuivre le travail d’acquisition de

compétences amorcé en cycle 2 dans les mémes champs d'apprentissage.
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2. Le cadre théorique.
2.1. L'action située

Afin de mener a bien notre recherche qui se veut scientifique, il nous a fallu choisir un cadre
théorique. Ce cadre théorique va régir notre recherche, nous permettre d'analyser des données sous le
regard d'un filtre d'analyse qui aiguillera notre étude. C'est d'ailleurs ce que nous explique Joseph en
1998, en s'accordant avec la notion de cadre de I'expérience de Goffman (1991), qui décrit le cadre
théorique comme « un dispositif cognitif et pratique d'organisation de l'expérience sociale, qui nous
permet de comprendre ce qui nous arrive et d'y prendre part. Un cadre structure aussi bien la maniere

dont nous interprétons une situation que la fagon dont nous nous engageons dans un cours d'action. »

L'étude a suivre ici sera conduite sous couvert du cadre théorique de I'action située. En effet,
il semblait judicieux de prendre appui sur ce cadre afin de comprendre ce que vivent les éleves en
s'intéressant a leur expérience en situation. Selon ce cadre théorique, essayer de comprendre I'activité
d'un ¢éléve ne peut se faire qu'a travers la situation dans laquelle et avec laquelle il évolue. Pour
observer l'action des €léves a travers le filtre de ce cadre théorique, il faut centrer son attention sur le
couplage entre 'acteur qui évolue dans la situation et I'action qui est vécue par ce dernier. Selon Saury,
Ria et Gal-Petifaux (2005), I'action située puise donc son fondement dans le triptyque formé par
l'acteur, I'environnement qui I'entoure et la situation en elle-méme. Triptyque composé par des notions
qui sont dépendantes voire inter-dépendantes les unes des autres lorsque 1'on souhaite se placer dans
ce cadre théorique. Une fois que l'enseignant aura pris en compte ces trois variables, il se devra
d'essayer d'enrichir au mieux le milieu dans lequel les €leves évolueront pour que ces derniers soient
capables de reproduire des configurations d'actions efficaces déja vécues auparavant. Autrement dit,
il va essayer de proposer des situations qui vont permettre aux I'éléves de typicaliser leurs expériences.
Cette construction d'un répertoire de conduites typiques va ainsi permettre a 1'éléve de construire ses
apprentissages de manicre efficace. En effet, en allant piocher dans ses expériences passées afin de
les questionner, de les modifier, de les catégoriser, 1'¢léve deviendra plus efficient dans sa pratique.
Ici I'action joue un rdle prépondérant car, contrairement a une vision cognitiviste ou la réflexion du
sujet guide son action, la réflexion se fait au sein de I'action elle-méme et non avant. Le sujet agit
donc au sein de l'action qu'il est en train de vivre et utilise certes sa cognition mais également son
vécu corporel, son ressenti dans I'action, ce qui lui permet de proposer une réponse adaptée a la
situation. A travers ce cadre théorique, I'éléve est actif et participe par différentes voies a la
construction de ses apprentissages par l'action, le tout au sein méme de la situation.

Force est de constater que selon cette conception, la situation en elle-méme joue un role
prépondérant. C'est pourquoi l'enseignant doit vraiment envisager l'espace utilisé et 1'organisation du
matériel comme des ressources dans lesquelles 1'éleéve pourra puiser afin d'apporter du sens a son

activité et enrichir ses expériences. Enrichir ses expériences personnelles permettra ainsi a I'éleve de



construire des réponses typiques en fonction des situations proposées, et des lors de répondre aux
apprentissages visés par l'enseignant. Ces apprentissages pourront donc étre induits par la situation et
donc l'enseignant. Si ce dernier maitrise dans un premier temps l'activité mais également la mise en
place des repéres que I'¢leve identifiera alors il les identifiera plus rapidement et apportera une
réponse adaptée.

Comme il a été précisé un peu plus haut, l'action située trouve son fondement dans le
triptyque formé par l'acteur, la situation et l'environnement. Toujours selon Saury, J., Ria, L., Séve,

C., Gal-Petitfaux, N (2006), de ce triptyque va découler quatre axes déterminant I'action située :°

* Le caractére incarné de la cognition.

Sous un point de vue cognitiviste, la cognition de 1'étre humain est indépendante du reste du corps.
Cette derniére est utilisée comme un systéme extérieur au corps, dissociée des dimensions biologiques,
physiologiques, ou encore matérielles. Le fonctionnement du corps peut donc étre assimilé a celui
d'un robot dont le syst¢tme de codage (ici le cerveau) donne une information au processeur qui
'exécute (ici le corps.) Cependant, du point de vue de I'action située, l'action et la cognition sont
indissociables 'une de 'autre. La cognition prend donc "racine dans le corps" en utilisant les ressentis
de ce dernier, en les emmagasinant afin de les réutiliser in-situ le moment venu. Les expériences

corporelles passées jouent donc un réle prépondérant.

* La co-détermination de 'action et de la situation.

Toujours selon la perspective cognitiviste, la situation dans laquelle se trouve un individu peut étre
décrite indépendamment de son action. Par exemple, si je baisse la hauteur de ma barre en saut en
hauteur, la situation sera plus simple a réaliser pour 1'éleve. Seulement, sous le paradigme de I'action
située cela est différent. La situation est prise en compte telle qu'elle est vécue par I'¢leve lui-méme
et non telle que 1'on peut la décrire de I'extérieur. Sil'on reprend I'exemple de la barre, le fait de baisser
cette derniére pour favoriser la réussite de 'éléve va peut-étre avoir I'effet inverse. A savoir qu'il va
se sentir dévalorisé par ce choix de l'enseignant et, déstabilisé par ce geste et ses partenaires qui le
regardent, va avoir plus de mal a s'organiser au niveau moteur afin de réaliser la tiche demandée.
Cela souligne « l'autonomie fondamentale de toute action humaine. »Pour reprendre l'exemple des
auteurs cités, un promeneur, un livreur et un architecte marchant dans la méme rue au méme moment
ne vivront pas la situation de la méme manicre. Chacun vivant la scéne avec un filtre différent devant

les yeux, filtre qui n'est ni plus ni moins que le résultat de notre conscience personnelle.

* Le caractere indéterminé de 1'action exploitant les ressources de la situation.
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Selon ce paramétre, toute action de 'acteur peut étre pergue comme une improvisation en situation.
Selon le point de vue cognitiviste, la cognition prend les décisions et transmet les commandes au
corps (comme indiqué ci-dessus). Seulement cette cognition ne s'organiserait uniquement a l'aide des
informations relevées dans la situation. La situation oriente donc la cognition qui transmet la
commande au corps. Selon le point de vue de l'action située, l'acteur est constamment en train
d'interpréter voire de ré-interpréter ce qu'il vit au moment présent. Sous cet angle, il semble
impossible d'imaginer que chaque action soit mirement réfléchie au préalable et découle uniquement
d'une analyse de la situation. La situation est donc bien une ressource pour 'action qui va en découler
cependant, elle doit étre couplée avec tout ce qui constitue l'acteur : son passif, son interprétation, son
ressenti ... D'ou le fait qu'une action, bien que sensible a l'environnement qui I'entoure, portera

toujours en elle ce caractére indéterminé.

» L'action ou la cognition comme construction de significations partagées.

Selon le cadre théorique de l'action située, la cognition ne se construit pas de maniere individuelle.
Les informations, connaissances qui peuvent tre construites au sein d'un échange avec autrui ne sont
pas classées de maniére individuelle. En effet ces derniéres seraient socialement et culturellement
situées. Autrement dit, si I'on construit de la cognition dans un contexte précis, a I'aide d'autrui, cette
derniére sera toujours intimement liée au contexte dans lequel elle est née. D'une certaine maniere,
lorsque I'on apprend, on le fait a I'aide des normes et des valeurs de ceux avec qui 1'on se trouve. On
construit donc une cognition commune, la ou une perspective cognitiviste avancerait 'idée que

chacun se construit la sienne et prenant en compte l'autre.

L'utilisation du cadre théorique de I'action située va donc permettre a I'enseignant de mieux
comprendre ce qui régit I'action de ses €léves lors de la situation. Son analyse dépassera la simple
description mais prendra en compte les quatre axes €voqués ci-dessus afin de peaufiner son

observation et de la rendre plus pertinente.

2.2. Les entretiens d'auto confrontation
Le terme d'entretien d'auto confrontation est utilisé par un grand nombre de courants de

recherche, c'est pourquoi nous devons dans un premier temps mentionner qu'afin de poursuivre notre
étude, il s'articulera avec la théorie du cours d'action développée par J. Theureau en 2004. Cette
théorie postulant que le décalage qui existe entre la tache prescrite a 1'origine et la tache réalisée est
parfois trés importante. Autrement dit, il existe la plupart du temps et encore plus avec des enfants,
des différences entre ce que 1'on attend des éléves a travers une situation et ce qu'ils font réellement

lorsqu'ils s'y trouvent. C'est d'ailleurs dans cette différence résultat attendu / résultat observé que les
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entretiens d'auto confrontation trouvent toute leur l1égitimité. En effet, ce qu'il se passe dans la téte de
I'éléve est par essence impénétrable pour le chercheur lors de I'action, chacun étant régi par des
réactions, des émotions, un vécu qui lui est propre. Afin de palier a éclaircir cette zone d'ombre, les
chercheurs ont trouvé 1'idée de remettre en situation dynamique le sujet face a un enregistrement
vidéo de son travail. Le but de I'entretien est donc de faire revivre la situation au sujet afin de le faire
verbaliser sur l'expérience vécue qui est certes en partie inconsciente, mais également en partie
conscientisable sous certaines conditions. C'est par exemple lorsque je vois Juliette choisir un
itinéraire plutdt qu'un autre sans qu'elle semble réellement y réfléchir que 1'entretien me permet de

déceler ce qui lui a permis de faire ce choix.

Pour mener a bien ce type d'entretien, il est nécessaire selon Serge Leblanc (2015) de
respecter trois grands principes :

— 1l faut se rapporter a des actions effectives, clairement spécifiées et contextualisées. 11
n'est en effet pas attendu un discours général de 1'éléve sur sa pratique. Il faut a I'inverse essayer de
I'amener de manicre précise et concise sur des actions spécifiques relevées au préalable par le
chercheur. Il faut pour cela proposer des instants assez courts, arréter la vidéo et inciter 1'éléve a porter
son attention sur l'instant T. Comme par exemple, « a quoi penses-tu & ce moment précis ? », « Que
se passe-t-il pour toiici ? » ...

— 1l faut faire décrire l'action pour documenter l'épaisseur de l'expérience et non pas
l'analyser ou l'expliquer. Le chercheur se doit d'éviter les questions qui vont amener 1'éléve a décrire
ce qu'il s'est passé sans pour autant lI'expliquer d'un point de vue intérieur. Cette position descriptive
doit a lI'inverse étre prise par le chercheur afin que 1'éléve ne se sente pas jugé, et que son raisonnement
ne soit pas mené dans le but de satisfaire les attentes de son interlocuteur. L'objectif est vraiment de
refaire vivre la pratique a 1'éleve a travers toutes les dimensions qui sont présentes lors de cette
derniére : action, cognition mais aussi €émotion, perception ... Ainsi, l'entretien pourra apporter de la
clarté sur les zones d'ombre qui apparaissent lors d'une simple observation extérieure de l'action.

— 1l faut inciter a la déconstruction des évidences et des aspects implicites, il est
nécessaire d’appréhender I’action familiere comme étrange. Raisonner de la sorte va permettre a
I'enseignant de déconstruire les attentes que 1'éléve aura envers lui. On aura donc un éléve qui
expliquera ce qu'il a fait et comment il I'a fait et non un éléve qui répondra a I'enseignant dans 'optique
de "bien répondre a sa question".

Mené de la sorte, l'entretien d'auto confrontation va donc permettre de construire une
« nouvelle intelligibilité » (S. Leblanc 2015) de la situation. En effet a 1'aide de la verbalisation de
I'¢léve, le chercheur va accéder a des informations qu'il ne détenait pas auparavant. Cela permet
d'accéder a des informations cachées par le fonctionnement de la cognition de I'éléve. L'entretien va

également permettre au chercheur de mettre en exergue certains défauts de sa situation auxquels il n'a
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pas pensé lors de la construction et ainsi revoir certaines attentes qu'il avait lorsqu'il a construit cette
derniére. Cela nous permet, de manicre plus générale et globale, d'accéder aux éléments qui sont

significatifs pour 'acteur, pourquoi ils le sont et comment ils sont alors traités.

2.3. Questionnement et problématique.
En milieu scolaire, la course d'orientation se pratique la majeure partie du temps en groupe

et plus particuliecrement sous forme de dyade. Cette configuration en dyade est assez répandue étant
donné l'aspect sécuritaire qu'elle offre a la fois aux éléves mais également a I'enseignant. Les éleves
dans un premier temps qui évoluent dans un milieu inconnu voir semi-inconnu peuvent grace a ce
bindme atténuer leur sentiment d'appréhension et ainsi entrer de manicre plus libérée dans 'activité.
Du point de vue de I'enseignant, il est toujours compliqué de perdre de vue son groupe classe. Or il
est parfois compliqué de lier cette activité et un controle visuel de toute la classe. Savoir que les éléves
évoluent par groupe de deux permet ainsi a l'enseignant de savoir qu'en cas de probléme majeur, 1'un
des membres du bindme sera en position de prévenir ou de venir en aide.

Cette configuration en dyade dont 1'utilité n'est plus a prouver pose pourtant de nombreuses
questions auxquelles il est parfois difficile de répondre de par la nature de l'activité. Force est de
constater que lorsque les éléves partent a la recherche de leurs balises, il est parfois impossible pour
I'enseignant de les observer et encore moins de les entendre. Cette absence d'informations au cceur de
l'action souléve donc pour I'enseignant quelques interrogations. En effet, contrairement a la grande
partie des activités physiques et sportives pratiquées a 1'école, I'activité des €leves se passe en dehors
du champ de vision de I'enseignant. Que 1'on soit en activité collective athlétique ou artistique, il est
possible d'aiguiller les ¢leves, de remédier a leur comportement in situ puisque ce dernier s'observe,
s'entend, s'analyse. Or la spécificité de la course d'orientation est que la quasi-totalité des actions de
I'¢leéve se passent a des moments ou I'enseignant ne peut les voir. De fait des questions se posent a
l'enseignant tant les interactions sont nombreuses dans cette activité :

* Comment les ¢leves interagissent-ils en course d'orientation ?

* Se répartissent-ils des roles de maniere prédéfinie au sein de la dyade ?

*  Cooperent-ils réellement ?
Les échanges verbaux enregistrés entre les éleves durant notre situation de recherche pourront
certainement nous éclairer a ce sujet.

Afin d'essayer de répondre a ces questions, nous avons décidé pour cette étude de nous
intéresser a 'artéfact cognitif qu'est la carte. En effet, cet objet peut ne pas étre utilisé en tout début
de séquence en cycle 3 mais devient trés vite indispensable afin d'évoluer dans sa pratique. Cet objet,
mentionné dans la définition de la discipline peut étre considéré comme essentielle pour une pratique
aboutie. En milieu scolaire, il n'est pas rare de voir que pour chaque bindme est distribuée une carte.

Carte que les €leves peuvent s'échanger s'ils le souhaitent, qu'ils peuvent interpréter, et qui leur sert
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d'outil afin de trouver conjointement les balises. Seulement, ce mode de fonctionnement interpelle :
» Suffit-il de donner une carte a deux individus pour que ces derniers cooperent en 1'utilisant ?
* Les deux ont-ils acces aux informations qu'elle apporte ?
* L'un des membres de la dyade 1'a forcément en sa possession lors des phases de course, cela
influence-t-il la décision prise par le groupe ?

A Tinverse, si I'on prend la décision de donner une carte a chaque membre de la dyade, cela
risque également d'avoir des conséquences sur les relations entre les éléves. Les hypothéses suivantes
peuvent alors émerger.

+ Si les deux membres du groupe ont chacun leur carte, ils pourront certainement se forger un
avis plus rapidement ce qui entrainera peut-étre un conflit socio cognitif plus important ?

* Sichacun dispose de sa carte, les prises de décisions ne risquent-elles pas d'étre individuelles ?

De ce raisonnement découle notre question de recherche, a savoir :

Le choix de donner une ou deux cartes a un binome en course d'orientation impacte-t-il le

nombre ainsi que la nature des phases de coopération entre les éléves ?

En effet, il va de soi que les interactions n'auront pas la méme nature et ne pourront étre
présentes en méme quantité. Seulement, les €léves coopereront-ils plus avec une carte pour deux étant
donné qu'ils devront prendre leur décision sur un outil commun ? Ou a l'inverse pourront-ils débattre
chacun en expliquant sa théorie a I'aide de sa propre carte ? C'est donc ce a quoi la suite de cette étude

s'intéressera.
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3. Méthode, mise en place de la situation.

3.1 La course d'orientation, définition et textes officiels.

La situation qui étaiera notre étude trouve sa place dans le champ d'apprentissage numéro
deux a savoir « adapter ses déplacements a des environnements variés », et plus précisément en
course d'orientation. La logique interne d'une activité étant, selon B. Boda et M. Récopé (1991), « le
projet constant suscité par le systeme de regles qui gouverne les conduites des pratiquants de haut
niveau ». Celle de la course d'orientation, selon la fédération frangaise de course d'orientation, peut
se définir comme « une course individuelle, contre la montre, en terrain varié, généralement boisé,
sur un parcours matérialisé par des postes que le concurrent doit découvrir dans un ordre imposé en
se servant d'une carte et éventuellement d'une boussole. » 11 est également précisé l'interdiction de
chercher a connaitre avant la course la carte de terrain de pratique, de suivre a dessein un concurrent
et de communiquer avec lui, de valider les postes dans un autre ordre que celui proposé par le circuit.

Le probleme fondamental de l'activité est donc pour les éléves de réussir a se déplacer le
plus rapidement possible dans un milieu inconnu a I'aide d'un document de référence. De ce probleme
fondamental, découlent des principes d'action fondamentaux qui vont régir 1'action des éleves a
savoir : Observer le milieu — Décoder le document de référence — Se représenter le milieu hors de
son champs perceptif — Décider de son itinéraire — Controler et ajuster son projet au cours du
déplacement — Mettre en ceuvre des capacités fonciéres et de déplacement en tout terrain — Gérer son
investissement énergétique pour concilier réflexion et course.

Dans le milieu scolaire, selon Eduscol et par analogie les programmes du cycle 3, la
poursuite de ce probléme fondamental se fait a travers différentes compétences :

* Conduire un déplacement sans appréhension et en toute sécurité dans un milieu plus ou
moins connu.

* Conduire un déplacement planifié en s’appuyant sur des éléments simples (lignes
directrices simples, croisements, objets particuliers et points remarquables), sur I’échelle de la carte
afin de trouver des postes proches du point de départ ou a quelques points de décision de celui-ci.

» Adapter son déplacement et sa motricité aux spécificités du milieu (obstacles, végétation,
pluie, etc.).

» Revenir au point de départ dans les délais en adaptant son projet de course et/ou en gérant
son effort.

» Coopérer avec un partenaire et aider un camarade en difficulté.

*» Gérer les outils de sa sécurité en autonomie (tableau de suivi, chronométre).

Les compétences a poursuivre dans ce cycle sont donc nombreuses et dépassent pour la
plupart l'aspect moteur et physique de la situation. Lors de notre étude, qui prendra certes appui sur

toutes ces compétences, nous nous intéresserons plus précisément a celle portant sur la coopération a



savoir « Coopérer avec un partenaire et aider un camarade en difficulté. ».

3.2 Les comportements typiques d'éleves.

La course d'orientation, lorsqu'elle est pratiquée en compétition, est la résultante d'une
activité individuelle. Cependant, a I'école elle est la plupart du temps pratiquée en bindme afin de
poursuivre plusieurs objectifs. Le premier et sans contestation le plus important est bien évidemment
l'aspect sécuritaire. Les ¢éléves étant amenés a évoluer hors du champ de vision de I'enseignant, il
semble inconcevable de les laisser évoluer seul, une blessure, un non-respect des consignes de
sécurité pouvant avoir des conséquences graves. Ce mode de groupement permet aussi 1'acquisition
de compétences issues des programmes comme vu précédemment. Enfin, cela engendre également
une organisation moins conséquente que celle qu'incarnerait la création d'un parcours commun pour
une trentaine d'éleves.

Pour ce qui est de la coopération, il serait quelque peu utopiste de croire que le simple fait
de mettre les éléves en dyade suffise a créer un environnement propice aux situations de coopération.
EC'est d'ailleurs 1'idée que démontre Ade (2012) dans « Que font les éleves lorsque l'enseignant ne
les voit pas ? ». Dans une situation ou des ¢léves débutants sont regroupés par deux I'un disposant de
la montre et l'autre de la carte, il s'avére que lI'on observe que trés peu de moment sont jugés
coopératifs. En allant un peu plus loin, Mottet en 2012, avance l'idée selon laquelle les dyades en
course d'orientation peuvent parfois étre comparées au fonctionnement d'un train. De manicre plus
explicite, un éléve est caractérisé de locomotive (le plus souvent celui qui a la carte dans les mains),
et le second de wagon (suivant le porteur de carte). Un éléve meéne donc la course, l'autre le suivant
sans participer aux décisions a prendre afin de mener le parcours a son terme. Durant ce cycle, j'ai
donc essay¢ de proposer au maximum des situations qui demandaient aux ¢éléves d'interagir entre eux

afin de limiter ce comportement meneur/suiveur.

3.3 Caractéristiques des éleves choisis pour |'observation.

Afin de mener a bien mon étude, j'ai choisi deux ¢éleves a savoir Enzo et Juliette. Mon choix
s'est porté sur ces deux éléves pour plusieurs raisons.

Dans un premier temps, comme vu précédemment lors d'une course d'orientation il est
fréquent d'observer des comportements qui entrainent une mise en place implicite des roles de la
dyade sous la forme coureur/suiveur. Seulement ayant pour but de m'interroger sur la coopération
entre les ¢éléves, j'ai pris le parti d'éviter au maximum cette configuration d'apparaitre. Pour ce faire,
j'ai opté dans un premier temps pour deux éléves qui avaient des caractéristiques physiques assez
proches. Il s'avére que les deux ¢€léves que j'ai choisi sont les deux meilleurs coureurs de la classe.

Ils sont trés endurants, rapides et arrivent a adapter leurs déplacements a I'environnement parfois
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incertain de la course de maniére trés efficiente. Ainsi je savais que, leurs capacités physiques étant
proches, il serait difficile pour I'un de distancer I'autre et inversement. Ce qui leur permettrait d'arriver
sur zone simultanément et de chercher la balise de maniére conjointe.

Par ailleurs, au-dela des capacités physiques, ce bindme devait pour moi posséder des
capacités cognitives communes. Dans un premier temps, celle qui va de paire avec leurs capacités
physiques et motrice concerne la détermination. J'avais en effet pu remarquer depuis le début de
l'année que ces deux éléves allaient toujours au bout d'eux-mémes dans n'importe quelle activité
physique proposée, ce qui me semblait étre un point important tant la durée de 1'effort est longue en
course d'orientation (ici 20 minutes). Au-dela de cette abnégation, j'ai mis un point d'orgue a mettre
des ¢léves qui avaient les mémes acquis en termes de lecture de la carte. En effet cela me semblait
étre une condition sine qua none de la bonne réalisation de mon expérience afin d'éviter toute position
dominante d'un coureur sur l'autre lors de la recherche de balise. Enfin, et c'est le dernier critére auquel
je tenais, j'ai choisi un bindme qui avait une entiére confiance I'un en l'autre. Ces deux ¢€léves sont
dans la méme classe et s'apprécient depuis la maternelle. Cela a donc un impact dans leur relation
verbale et le crédit qu'ils accordent chacun de leur c6té aux arguments de 'autre. C'est d'ailleurs une
composante qui a été verbalisée lors de I'entretien d'auto-confrontation lorsqu' Enzo annonce " ba c'est
Juliette donc je lui fais confiance, on se connait depuis tout petit".

Voici donc les points qui ont guidé la constitution de ce bindme. A noter que ces choix sont
arbitraires mais il semblait important que les deux ¢éléves aient un profil similaire afin que leurs
interactions ne soient pas impactées par leur profil. A la vue de tous les filtres utilisés, se dégage un
nombre trés important de questions concernant la formation des bindmes et les compétences a
construire qui en découlent en course d'orientation. Enfin, il semble bien de préciser que placer des
¢léves ayant les mémes capacités me permet, comme mentionné dans la partie sur la coopération et
collaboration d'éviter les situations de tutorat et oriente donc notre étude sur un cadre coopératif plus

que collaboratif.

3.4 Mise en oeuvre de la situation :

La situation qui a été proposée aux €léves est une situation communément appelée la course
en ¢toile. Elle consiste a demander aux éleves d'aller chercher une balise, puis de revenir au point de
départ la faire vérifier afin de s'assurer que cette dernicre était la bonne avant de repartir en chercher
une autre ou le cas échéant retourner chercher au premier endroit.

Il s'avére que durant notre séquence, les éléves évoluaient dans un milieu semi-connu
puisque l'on pratiquait sur le parc sportif se trouvant derricre 1'école. Par conséquent 1'¢laboration de
plans de course était assez rapide et ne nécessitait la plupart du temps que de trés faibles interactions.

Par conséquent, afin d'accentuer ce phénomene de coopération, j'ai fait le choix de créer des zones
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verte, jaune et rouge sur ma carte (cf : annexe). La couleur de la zone, avait un impact direct sur le
nombre de points attribués a chaque balise, ce dernier étant proportionnel a la distance avec le point
de départ :

* les balises situées dans la zone verte rapportaient un point.

+ celles de la zone orange rapportaient trois points.

» celles de la zone rouge rapportaient cinq points.

Le fait de créer ces zones sur la carte avait pour objectif de contraindre les éléves a coopérer
afin de se mettre en accord sur la stratégie a adopter et également sur les balises a aller chercher. Pour
accentuer cette collaboration entre les éléves, deux leurres étaient placés autour de chaque balise. La
position de ces leurres avait un double objectif : le premier était une nouvelle fois de contraindre les
¢leves a coopérer empéchant toute prise de décision trop rapide, le second était de les obliger a
regarder attentivement leur carte tout en prenant en compte les détails de celle-ci afin de les utiliser.

La consigne donnée aux bindmes était la suivante :

« Vous allez avoir entre les mains une carte qui comporte trois zones : une rouge, une jaune
et une verte. Les balises situées dans la zone rouge valent cinq points, celles de la zone jaune valent
trois points et celles de la zone verte valent un point. Vous allez disposer de vingt minutes au cours
desquelles vous devez trouver au minimum quatre balises, qu'importe leur couleur. Une fois les vingt
minutes passées, vous calculerez les points que vous avez a l'aide de votre carton de validation. Tout
en sachant que les balises que je n'aurais pas validées ne seront pas prises en compte. »

I1 est bon de préciser avant de poursuivre notre étude, que cette séance a été vécue deux fois
par les éleves. Une premiere fois ou le bindme disposait d'une carte pour deux et une seconde fois ou
le bindme disposait d'une carte par coureur. Les balises étant bien entendu placées a des endroits

différents lors des deux séances.

3.1. Données recueillies.

Afin de mener a bien notre étude, deux types de données ont été recueillies.

Dans un premier temps, des données d'enregistrement audio-visuel en continu pendant
l'activité de recherche de balises par les éléves, et des données de verbalisation lors d'entretien post-
action avec des €leves.

Les données de l'enregistrement audio-visuel qui témoignaient de l'activité des éleéves au
cceur de la situation ont été recueillies a 1'aide de lunettes portées par un éléve de la dyade, a noter
que ces lunettes possédaient un micro et une caméra afin de recueillir un maximum d'informations
pertinentes. La caméra avait ici un double intérét, car elle permettait d'avoir une vue d'ensemble sur
ce que regardaient les ¢léves pendant l'activité, les détails qui semblaient attirer leur attention. Cette

vue d'ensemble prenant en compte l'environnement, le partenaire de la dyade, mais également ce qui
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était regardé ou pointé du doigt sur la carte pendant la course. Le micro quant a lui a permis
d'enregistrer les communications qui avaient lieu pendant l'activité entre les ¢éléves. Ces données
représentent le temps cumulé des deux situations a savoir environ quarante minutes d'enregistrement.

Dans un second temps, des données de verbalisation sont recueillies lors des entretiens
d'auto-confrontation.

En effet, les données d'enregistrement sont visionnées par le chercheur pour que ce dernier
puisse en extraire les moments qu'il a jugé pertinents afin de poursuivre son objectif de recherche.
Extraire ces moments pertinents donne de la 1égitimité a I'entretien parce qu’ils permettent de rentrer
directement dans le vif du sujet avec 1'¢leve et évitent de le placer dans une posture de spectateur qui
regarde le film de ses actions. Par la suite, il s'agit de placer les éléves face a I'enregistrement de leur
activité et, a I'aide d'un questionnement préparé en amont, de leur demander de répondre a des
questions préparées au préalable par le chercheur. Afin que les entretiens se passent pour le mieux, il
est instauré, lors de ces derniers, un climat de confiance afin que les éléves se rendent compte
qu'aucune bonne ou mauvaise réponse n'étaient attendues et que leurs simples témoignages serviraient
a mener a bien cette étude. Ces données enregistrées a 1'aide d'un microphone lors des entretiens

représentent environ trente minutes d'enregistrement.
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4. Analyse des résultats.

4.1 Sous le filtre de I'action située.

Dans cette partie, seront analysées les données recueillies lors des entretiens d'auto-
confrontation, afin de les catégoriser sous le filtre de l'action située et ainsi de voir si les quatre axes

sont présents en fonction du mode d'utilisation de la carte.

4.1.1. Le caractere incarné de la cognition.
Ici, la cognition prend "racine dans le corps" en utilisant les ressentis de ce dernier, en

emmagasinant ces ressentis afin de les réutiliser in-situ le moment venu. Les expériences corporelles

passées jouent donc un rdle prépondérant.

Situation N°1 :
Les deux €léves semblent partagés sur la stratégie de course a choisir. Aprés s'étre mis d'accord

ils explicitent ce qui a guidé¢ leur choix.

Chercheur Vous n'étiez pas forcément d'accord au début, qu'est-ce qui vous a fait choisir les

oranges ?

Enzo En fait on a commencé par deux oranges parce que en fait elles étaient plus pres et

apres on est parti direct aux rouges.

Juliette Parce que en fait on a fait ¢ca parce que aussi, vu qu'on aura pris des oranges et que

ca nous a pris du temps et ba apres ¢a nous boost pour aller plus vite faire les rouges.

Ce que l'on peut retenir :

Lors de I'annonce des consignes, il n'est pas demandé aux éleéves d'établir un projet de course
au préalable. Ces derniers peuvent trés bien s'organiser afin d'aller chercher les balises les unes apres
les autres. Seulement on voit ici qu'a l'aide de la carte les deux éléves construisent un schéma deés le
départ de la course. Ce schéma leur permet de ressentir des émotions au sein de l'action qui vont
guider leur pratique. Lorsque Juliette avance l'idée que démarrer par les oranges Iui permet d'étre
« boostée » pour aller chercher les rouges, elle construit cette réflexion en prenant en compte la
différence de points donnés entre les balises mais également le temps qu'il leur restera a ce moment

de la course. On voit donc bien ici le caractére incarné de la cognition dans l'action qui se dégage.

Situation N°2 :

Enzo, d'aprées ses propos relevés sur la vidéo, semble vraiment fatigué mais poursuit son effort.



I1 semble pertinent de savoir ce qui motive son action sur le moment et le ressenti qu'il éprouve.

Chercheur |Comment tu te sens a ce moment la ? (Enzo répéte plusieurs fois, "j'suis mort", puis

« reste 1a Juliette j'y vais »)

Enzo Ba en fait parce que je n'avais plus de jambes parce qu'on avait couru tout le temps
parce qu'on avait fait que des allers-retours vu qu'on s'était loupé. Donc la euh comme
je cours plus vite que Juliette je me dis autant la tenter et que par exemple Juliette aille

te la dire.

Chercheur | Mais tu dis je suis mort je suis mort mais pourtant tu cours ?

Enzo Ba parce que moi en fait je me dépasse a chaque fois vu que, c'est pareil hier on a fait
de la course j'ai remonté tout le monde mais a la fin ba j'étais crevé. Donc 1a je me

suis donné a fond pour réussir a finir avant que tu siffles.

Ce que 1'on peut retenir ici :

Cet ¢change avec Enzo est intéressant. Ce dernier avoue prendre en compte durant sa course
la difficulté face a laquelle il se trouve. En effet, I'extrait vidéo qui lui est proposé arrive en toute fin
de séance, les ¢leves ayant beaucoup couru pendant les vingt minutes de la situation se retrouvent en
situation de fatigue. Avec son expression « j'suis mort » Enzo avance le fait qu'il ressent une fatigue
physique non-négligeable qui risque de I'empécher de ne pas mener a bien son plan d'aller chercher
la derniére balise. Le fait d'analyser pendant 1'action les difficultés auxquelles il fait face ainsi que de
prendre en compte sa fatigue, les efforts qu'il doit fournir afin de réussir a rejoindre la balise, nous

prouve donc une nouvelle fois le caractere incarné de la cognition dans cette situation.

4.1.2. L'action ou la cognition comme construction de signification partagées.
La cognition est construite dans un contexte précis, a l'aide d'autrui, cette derniére sera

toujours intimement liée au contexte dans lequel elle est née. D'une certaine maniere, lorsque 1'on

apprend, on le fait a I'aide des normes et des valeurs de ceux avec qui l'on se trouve.

Situation N°1.
Les €leves, qui ont mis un temps assez conséquent a trouver leur premiere balise échangent sur le fait

qu'ils doivent essayer d'accélérer afin de mettre un peu plus de points.

Chercheur | Que souhaites-tu faire passer lorsque tu dis "ca fait deux minutes qu'on cherche" ?

I1 faut qu'on accélére un peu parce qu'en fait on avait fait qu'une rouge, mais en fait

Enzo \ . . . . CN T
g a chaque balise qu'on prenait je donnais le temps qu'il restait a Juliette.
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Chercheur |Pourquoi aviez-vous besoin du temps ?

En fait si aprés on prend une rouge on sait qu'on a tel temps pour y aller. Par exemple

Enzo e . , . o ,
s'il nous reste une minute et qu'on veut faire une rouge on sait qu'on ne peut pas. C'est
pour ¢a des fois a la fin on jouait les vertes.

En fait c'est aussi que normalement, enfin si on trouve bien on s'était dit qu'une verte
Juliette

¢a peut prendre deux minutes, une orange peut-€tre trois minutes trente et qu'une

rouge peut-&tre plus six minutes.

Ce que 1'on peut retenir ici :

Les explications données conjointement par les deux membres de la dyade sont tres
pertinentes pour enrichir notre étude. En effet, Enzo avance dans un premier temps qu'il donne
systématiquement le temps a Juliette comme si les rdles étaient clairement répartis a I'avance et que
l'un servait 'autre. Par ailleurs et c'est 1a le plus important, Juliette en utilisant la formule « on s'était
dit qu'une verte ¢a peut prendre deux minutes .... » nous montre que les deux éléves ont construit
conjointement des stratégies leur permettant d'étre plus efficaces. Cette ¢laboration commune de
stratégies prouve que la cognition a été construite de manicre partagée entre les deux €leves et ce dans

l'objectif d'étre plus efficaces dans la situation.

Situation N°2
Les deux ¢éleves se trouvent assez proches d'une balise, cependant, ils hésitent quant aux décisions a

prendre.

Chercheur | Et pourquoi vous vous posez autant de questions ? (Pourquoi y'a ¢a ? C'est quoi le

gros arbre ?)

Enzo Ba parce que a la base j'essayais de trouver des indices donc je demandais a Juliette
de regarder sur sa carte pour savoir si elle voyait la méme chose parce que le grand

arbre je ne connaissais pas du tout.

Chercheur |Que penses-tu faire en demandant a Juliette en fait ?

Enzo Ba qu'elle m'aide un peu ! Qu'on réfléchisse ensemble avec la carte.

Ce que I'on peut retenir ici :

A ce moment de la situation, les deux ¢léves sont dans une impasse. En effet ils peinent a
prendre leur décision afin de savoir quelle balise choisir afin de ne pas se tromper. Les deux éleves
se questionnent et cherchent ensemble. L'échange ci-dessus avec Enzo met en lumicre ce que I'on

cherche a démontrer dans cette partie. En effet, en éprouvant I'envie « que I'on réfléchisse ensemble »
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Enzo prouve que les deux éléves vont construire des connaissances communes, ils vont réfléchir afin
de trouver une stratégie pour répondre positivement au probléme face auquel ils se trouvent. Ainsi,
cela démontre bien que dans cette situation, la cognition est une signification partagée entre les deux

membres de la dyade.

4.1.3. Le caractere indéterminé de I'action exploitant les ressources de la situation.
Ici, I'acteur est constamment en train d'interpréter voir de ré-interpréter ce qu'il vit au moment

présent. La situation est donc bien une ressource pour l'action qui va en découler cependant, elle doit

étre couplée avec tout ce qui constitue l'acteur : son passif, son interprétation, son ressenti ;

Situation N°1 :
Apres avoir fait valider aupres de I'enseignant une balise, les éléves repartent a la recherche de la
suivante. Soudainement ils s'arrétent pour changer d'itinéraire en disant « non non viens on ne passe

pas par l1a ».

Chercheur |Pourquoi dites-vous cela ?

Enzo Et bien en fait on a vu qu'il y avait beaucoup d'eau donc on ne pouvait pas passer.

Juliette Et puis en fait on avait vu que sur la carte il y avait la deuxiéme sur le chemin on

pouvait essayer de voir si elle était bien la.

Ce que I'on peut retenir ici :

On remarque dans cette situation que les éléves modifient au pied levé leur stratégie face a
un imprévu. En effet, le chemin qu'ils avaient songé emprunter pendant un moment se trouve
impraticable a cause de l'eau tombée la veille. Par conséquent, ils doivent revoir leur plan et donc
choisir une autre stratégie. Cette stratégie est donc logiquement d'emprunter un chemin plus long.
Chemin qui n'est pourtant pas dénué de sens car comme l'explique Juliette, une future balise a trouver
est placée sur ce dernier. Prendre I'option de I'emprunter permet de se déplacer plus facilement. Mais
également de s'assurer que la balise est bien a I'endroit ou ils pensent qu'elle se trouve et donc gagner
du temps pour la prochaine phase de recherche. Cela démontre bien que les éleves doivent

constamment interpréter 1'environnement étant donné 1'imprévu qu'il génere.

Situation N°2 :
Les deux éléves sont en train de chercher une balise a 1'endroit méme ou ils ont été tenus en

échec la semaine précédente.

Que se passe-t-il a ce moment-1a ? (les €leves se retrouvent confrontés a un choix

Chercheur R . . .
au méme lieu que la semaine précédente.)
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Ba on voit que la semaine derniére on s'est fait piéger. Et en fait ba on regardait

Tulictte autour du grand arbre. Et comme la semaine derniére on avait du mal et bien on s'est

dit il faut trouver autour. Mais le truc c'est que la semaine dernicre il y avait des

herbes hautes et 1a tout a été¢ coupé donc ba on a un peu perdu nos marques.

Ce que I'on peut retenir ici :

A Tlimage de ce que l'on a pu relever lors de la situation une, on remarque que
l'environnement apporte une dose d'incertitude aux éleves. Juliette, a travers sa phrase « 1a tout a été
coupé donc ba on a un peu perdu nos marques » montre que les éléves ont dii adapter leur action en
fonction de la situation. Trouver des herbes coupées n'était pas prévu a l'origine, cela a quelque peu
bouleversé leur plan et les éléves ont donc di réagir en agissant de manicre imprévue de fagcon a

répondre a cet obstacle qu'ils n'avaient pas pour autant envisagé.

4.1.4. La co-détermination de I'action et de la situation.
La situation est prise en compte telle qu'elle est vécue par I'¢éleéve lui-méme et non telle que

I'on peut la décrire de l'extérieur. Ici, les paroles des €léves prendront une place importante afin que

l'on puisse donc mieux comprendre leurs actions.

Situation N°1 :

Les ¢léves hésitent sur le choix d'une balise, s'arrétent avant de prendre leur décision.

Le chercheur | Comment vous étes-vous décidés ?

Juliette Ba en fait on s'est arrété pour regarder comme il faut, c'est la position sur la carte
qui nous a fait choisir Vu qu'il y a un schéma du skatepark en fait si le plot il est
a l'extérieur du skatepark alors que sur le plan il est dessus c'est que c'est le plot
qui est a l'intérieur, alors que si tu avais mis 'autre tu l'aurais mis dans l'arc de

cercle.

Ce qui nous intéresse ici :

En analysant les paroles de Juliette, on se rend compte qu'alors qu'ils sont en pleine action, les
¢éleves sont amenés a s'arréter. Cet arrét leur permet de discuter plus sérieusement et ainsi réfléchir
aux différentes décisions a prendre afin de répondre a la situation qui leur est proposée. En effet
lorsqu'elle dit « on s'est arrété pour regarder comme il faut » elle montre que les éléves ont posé un
cadre réflexif autour de leur action. Ils se trouvaient face a un obstacle et le fait de s'arréter et
d'élaborer une stratégie leur permet de le franchir. Cela nous prouve bien qu'ici I'axe de la co-

détermination de l'action et de la situation est bien présent.
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Situation N°2 :
Les ¢leves viennent de faire invalider un leurre, et repartent résignés vers une autre balise,

contrairement a leur habitude ils se déplacent en marchant et non en courant ce qui interroge le

chercheur.
Chercheur Donc pourquoi vous marchez ?

Enzo Ba on était un peu sonné parce qu'il y avait trois balises et on s'est trompé deux
fois donc bon. La si on marche ¢a nous permet de plus réfléchir a comment on
va faire apres.

Juliette J : Parce qu'on peut ba on peut se tromper une fois mais deux fois c'est trop donc

Situation N°2 :

Tout comme dans I'exemple précédent, nous sommes face a des €léves qui prennent leur temps
afin de réfléchir a leur stratégie. Alors qu'ils restent sur un échec lors de la recherche de la balise
précédente, ils souhaitent ne pas réitérer ce mauvais choix. En effet, Enzo explicite d'ailleurs trés bien
ce choix en disant que s'ils marchent c'est parce que « ¢a nous permet de plus réfléchir a comment on
va faire apres. » Les éleéves a travers ces actions de prise de recul et de réflexion mettent une nouvelle

fois en exergue ce lien de co-determination de I'action et de la situation.

+ Bilan.

Suite a cette analyse, force est de constater que les quatre axes qui découlent de la théorie de
l'action située sont présents dans les deux situations. Il est difficile a ce niveau de réussir a trouver de
réelles différences entre les deux situations tant elles sont riches en exemples sur les quatre axes..
Cependant, la situation semble pertinente tant les moments d'échanges entre le triptyque situation,
¢léve, environnement permettent la construction de connaissances.

Afin d'approfondir notre analyse, nous allons poursuivre cette derniére en utilisant les travaux
de Gilly, Fraisse et Roux. Il sera intéressant de voir si, en utilisant ce filtre, des différences

apparaissent entre les deux modes d'utilisation de la carte et si des conclusions peuvent en étre tirées.
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5. Discussion.

Le fonctionnement de la collaboration entre deux membres d'une dyade peut donc selon cette
étude prendre plusieurs formes. Nous pouvons nous retrouver dans une situation de co-élaboration
acquiescante qui s'apparente a un schéma meneur/suiveur, une situation de co-construction ou les
¢éléves construisent ensemble des connaissances via leurs interactions, ou enfin des situations de
confrontation contradictoire avec ou sans argumentation, situation au cours desquelles les membres
de la dyade sont en désaccord et expriment ce désaccord avec ou sans argumentation. Les situations
de co-¢laboration acquiesgante et de confrontation contradictoire sans argumentation s’apparentent
ici a de la collaboration et non de la coopération. Par conséquent ce ne sont pas les situations que
I'enseignant devra privilégier. En effet I'objectif est de viser la coopération comme un enjeu majeur
d'apprentissage au sein de la séquence de course d'orientation afin que cette derniere exprime tout son
potentiel.

En passant nos deux situations sous ce filtre d'analyse, nous allons pouvoir observer
plusieurs choses. Dans un premier temps si les différentes modalités de l'utilisation de l'objet carte
ont un impact sur le nombre d'interactions et plus précisément de situations d'échanges entre les éléves.
Puis si nos situations, une carte par binome ou deux cartes par bindmes, ont un impact sur la nature
de ces situations. Enfin, il sera intéressant de pousser notre analyse afin de savoir vers quel sujet sont

orientés les interactions en fonction de leur nature.

5.1.Le nombre d'interactions relevées en situation.

Au cours de l'analyse le nombre de situations d'interaction relevées en situation a été le premier
facteur d'étude. L'idée étant dans un premier temps de voir si les modalités d'utilisation de la carte, a
savoir une ou deux cartes par bindme, avaient un impact concret sur le nombre d'interactions

s’immisg¢ant dans l'activité des éléves. Pour faciliter la lecture, les résultats seront rendus sous forme

de tableau.
Situation a une carte par | Situation a deux cartes par
bindme. binome.
Nombre de situations d'interaction 36 32
relevées.

A l'aide de ce tableau, il est aisé de se rendre compte que le nombre d'interactions différe en

fonction du mode d'utilisation de la carte que I'on choisit. En effet, lorsque les éléves disposent d'une



carte par bindme, ils cooperent a trente-six reprises lors des vingt minutes que dure l'activité. Alors
que la situation ou les €léves ont chacun une carte dans les mains, ces derniers n'interagissent qu'a
trente-deux reprises. Il serait donc tentant d'avancer que les éléves interagissent plus lorsqu'ils n'ont
qu'une carte par bindme. Cependant, cette différence n'est que de quatre temps d'interactions ce qui
ne semble pas étre une différence assez importante pour que des conclusions en soient tirées. Il semble
¢galement bon de préciser que lors de la premiere situation, a savoir celle a une carte par bindome, les
¢éleves ont eu beaucoup de mal a prendre une décision concernant une balise en particulier ce qui a
sensiblement augmenté le nombre d'interactions. Ce qui peut justifier en partie I'écart que I'on trouve
ici. Cependant a la vue des résultats que 1'on observe, il est acceptable d'avancer que la situation ou
les ¢éléves disposent d'une carte pour deux a généré plus de situations d'interactions que son
homologue a deux cartes. Maintenant que le nombre d'interactions relevées a été observé, il serait

intéressant de se pencher sur la nature de ces dernicres.

5.2. La nature des interactions relevées en situation.

Afin d'aller un peu plus loin que le simple nombre de situations d'interactions relevées, il est pertinent
de s'intéresser a la nature de ces interactions en utilisant le filtre de Gilly, Fraisse et Roux. Pour se
faire, chaque situation ou les €¢léves étaient en situation d'interaction ont €té analysées. Les vidéos a
l'aide des images qu'elles fournissent mais surtout des échanges verbaux ont permis de classer ces
interactions en fonction de leur nature. Pour ce faire, les situations ont été classées selon les quatre

catégories que proposent la théorie de Guilly, Fraisse et Roux.. En voici donc les résultats :

Situation a une carte par Situation a deux cartes par
binOme. binome.

Co-¢laboration acquiesgante 15 6

Co-construction 13 21

Confrontation contradictoire 5 1
sans argumentation.

Confrontation contradictoire 2 4
avec argumentation.

Contrairement au nombre de situations qui semblait assez proche, la nature de ces derniéres montre

un clivage bien plus important.

5.2.1. La co-élaboration acquiescante :
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Lorsque I'on observe les chiffres mentionnés dans le tableau, il est flagrant de voir que la situation a
une carte par bindme engendre beaucoup plus de situations de cette nature que lorsque les éleves
disposent d'une carte pour deux. Cela signifie donc que lorsque les éléves ont une carte pour deux, il
y a une quantité non négligeable de décisions qui sont prises par un des membres de la dyade 1a ou
son partenaire se contente de suivre sans chercher a savoir si elle est bonne ou non. A l'inverse, dans
la situation numéro 2 on voit que ce nombre est moindre (six contre quinze). Cela est intéressant car
il s'avére, qu'en tant qu'enseignant, on essaie de limiter ce genre de situation de locomotive wagon
car elle n'engendre, pour 1'éléve wagon, que peu de construction de connaissances. De plus, apres
analyse des extraits vidéos, il est facilement remarquable que 1'¢léve qui prend les décisions est
systématiquement celui qui a la carte en sa possession et que le suiveur ne prend pas le temps de
vérifier les informations sur cette derniere. Cette information n'est pas a prendre a la 1égére car elle
peut aider I'enseignant a construire sa situation en imposant par exemple des temps de possession de

la carte par ¢léve afin de palier a cette situation embarrassante.

5.2.2. La co-construction :

Ici, il est également flagrant de voir une différence entre les données relevées. En effet lors de la
situation N°1, on retrouve cette configuration de co-construction qu'a treize reprises la ou elle apparait
a vingt et une reprise dans la situation N°2. Cela signifie donc que lors de la situation ou les éléves
ont chacun une carte, ces derniers construisent ensemble des savoirs, échangent de maniére bien plus
réguliere que lorsque le bindme ne dispose que d'une carte. Un des objectifs du bindme en course
d'orientation lorsque les dyades sont symétriques étant justement une construction commune des
apprentissages au cceur de la situation, tout semble indiquer ici que la situation avec une carte chacun
permet de mieux poursuivre ce but. Il est en effet observable sur la vidéo que lorsque les éleves
approchent une balise, le fait de pouvoir se forger son idée a I'aide de sa carte permet de renforcer son
jugement personnel avant de le mettre au service du groupe. Ainsi, lorsque les éléves doivent prendre
des décisions, ils peuvent échanger sur leur point de vue, argumenter en utilisant leur carte ainsi que
celle de l'autre. Les données qui serviront a I'échange sont donc mieux maitrisées car le temps
nécessaire pour les construire est plus important étant donné qu'ils n'ont pas besoin de manipuler la

carte a deux ou de se I'échanger.

5.2.3. La confrontation contradictoire sans argumentation.

Cette configuration est celle qui dessert le plus la construction des apprentissages. En effet, lorsqu'un
¢éleve réfute les arguments avancés par son bindme sans pour autant avoir a les argumenter, cela laisse
place a une situation vide de sens pour I'un comme pour l'autre. Ne pas étre en accord peut laisser

place a un conflit socio-cognitif qui est bénéfique aux deux membres du groupe cependant, sans
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argumentation ce conflit n'a plus lieu d'étre. Il s'aveére que ce type de collaboration se retrouve
majoritaire lors de la situation a une carte par bindme (relevée cinq fois) par rapport a celle ou les
éléves disposent d'une carte chacun (seulement une fois). A la vue des images enregistrées cela peut
s'expliquer assez simplement. En effet, il s'aveére que lorsqu'un des membres de la dyade a la carte en
main, il a la possibilité de réfuter I'argumentaire de son bindme simplement en mentionnant qu'il a la
carte sous les yeux. Le membre dépourvu de carte quant a lui, s'il souhaite argumenter doit imposer
sa volonté de justifier ses propos a l'aide de la carte et donc demander a voir cette derniére pour
appuyer ses propos. Or, étant donné que le temps est une des variables imposées par l'activité, il
contraint parfois les éléves a prendre des décisions rapidement et ainsi a faire l'impasse sur certaines
situations d'échanges. A l'inverse, si les éléves ne sont pas d'accord mais disposent chacun d'une carte,
|'é¢tayage de I'argumentaire se met plus facilement et rapidement en place. De méme il semblerait que
cela soit plus frustrant de ne pas se faire écouter alors que les clés de notre argumentation sont sous

nos ycux.

5.2.4. La confrontation contradictoire avec argumentation.

Cette configuration d'échange entre les éléves est une catégorie intéressante pour I'enseignant.En effet
ici nous sommes face a des ¢éléves qui ont un point de vue qui différe mais qui ne parviennent pour
autant pas a se mettre d'accord. Le non-accord trouvé peut étre sujet a questionnement seulement ici
les €léves incriminés vont chercher a appuyer leur point de vue a l'aide d'arguments. Ils vont ainsi
échanger afin de trouver un consensus. Ce dernier n'étant pas trouvé, I'un des membres de la dyade
optera pour la décision de son partenaire sans pour autant I'approuver. Il y a donc la mise en place
d'un conflit avec argumentaire ce qui est intéressant pour la construction des apprentissages futurs car
1'un ou l'autre verra sa théorie validée ou invalidée lors de la vérification de la balise. Il est assez facile
d'observer une différence entre les deux situations. En effet, lorsque les éléves ont chacun leur carte
cette argumentation se met deux fois plus souvent en place (4 fois relevées contre 2). A la vue des
images, un peu de la méme maniere que lors de la co-construction, les éléves lorsqu'ils ne sont pas
d'accords construisent leur argumentaire de leur coté, avec leur carte dans les mains avant de la
partager avec son bindéme. A l'inverse, il semble plus difficile de se mettre d'accord lorsque chacun

veut manipuler la carte a sa fagon afin d'en tirer ses conclusions.

5.3. La place de ces situations collaboratives au sein de |'activité.

Avec l'aide de 'analyse des résultats relevés précédemment, une tendance générale se dégage.
Les situations de confrontation contradictoire sans argumentation sont plus nombreuses lorsque les
¢léves ont une carte pour deux, seulement les situations de co-construction et de confrontation

contradictoire avec argumentation sont moins présentes. Il en va de méme pour les situations de co-
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¢laboration acquiesgante qui sont majoritaires lorsque les éléves n'ont qu'une carte pour deux. Ainsi
le schéma que I'on souhaite éviter a savoir celui du wagon/locomotive serait plus présent lorsque les
¢leves n'ont qu'une carte pour deux. La construction des apprentissages serait donc meilleure lorsque
les éleves disposent d'une carte chacun. Cependant, si I'on souhaite pousser notre analyse un peu plus
loin, il serait intéressant de savoir lors de quelles phases d'interactions chaque nature d'interaction est
la plus présente. Pour se faire, nous allons diviser en trois groupes les situations de coopération des
¢leves qui régissent leur activité en course d'orientation. Ces trois situations sont les suivantes :

— L'¢laboration d'une stratégie de course.

— L'¢laboration du trajet a suivre pour se rendre a la balise.

— Larecherche d'une balise.

De la méme maniére que pour analyser la nature des interactions, ces phases d'interaction ont

été relevées apres l'analyse des extraits vidéo qui ont été enregistrés en situation.

Situation a une carte par binome :

Stratégie Itinéraire Recherche de balise
Co-¢laboration 2 10 3
acquiesgante
Co-construction 2 2 9
Confrontation 0 4 1
contradictoire sans
argumentation.
Confrontation 1 0 1
contradictoire avec
argumentation.
Pour la situation a deux cartes par bindme :
Stratégie Itinéraire Recherche de balise
Co-¢laboration 2 3 1
acquiescgante
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Co-construction 3 3 15

Confrontation 0 1 0
contradictoire sans
argumentation.

Confrontation 1 0 3
contradictoire avec
argumentation.

Apres analyse de ces deux tableaux, on peut remarquer que les deux situations possedent des
caractéristiques similaires. Les situations de co-¢élaboration acquiescante se retrouvent
majoritairement lors des phases de prise de décision concernant 1'itinéraire a emprunter. De méme les
situations de co-construction ont lieu lorsque les €éleves cherchent les balises. En ce qui concerne les
situations de confrontation, elles ont toutes lieu au méme moment. A savoir sans argumentation lors
de la recherche d'itinéraire et avec argumentation lors de la recherche de balise ou de I'élaboration de

la stratégie de course.

Ce tableau de données est tres intéressant en ce qui concerne notre étude car il nous permet
d'avoir un regard bien plus précis sur les moments ou les types d'interactions sont sollicitées. Ainsi
on se rend compte que certes la situation a une carte laisse transparaitre un nombre trop important de
phase de co-¢laboration acquiesc¢ante, mais que cependant ces phases sont générées en quasi-
exclusivité lorsque les éleves doivent établir leur itinéraire de course. Et il est a noter qu'en observant
de manicere précise les vidéos, on se rend compte que le porteur de carte prend trés souvent la décision
du chemin a suivre en fonction de la balise a aller chercher sans que son partenaire n'ait le temps ou
I'envie de regarder la carte. Par ailleurs on remarque que contrairement a ce que le premier tableau
pouvait laisser penser, la recherche de la balise se fait la plupart du temps sous forme de co-
construction et donc que les éléves utilisent la carte de maniére conjointe afin d'essayer de trouver la
balise. Il en va de méme pour la situation de confrontation contradictoire sans argumentation. La
quasi-totalité de ces phases intervient lorsque les €léves doivent choisir leur itinéraire de course et
non lorsqu'ils sont a la recherche d'une balise. Preuve en est que les éléves cherchent bien la balise de

maniere conjointe mais ne s'écoutent pas spécialement lorsqu'il s'agit de choisir un itinéraire.

5.4, Bilan.

Durant cette partie, quelques conclusions peuvent émerger. Il s'avere que la situation a une
carte par bindme engendre plus de situation de co-élaboration acquiescante et de confrontation

contradictoire sans argumentation. Ces deux modes de collaboration étant ceux que l'enseignant se
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doit d'éviter voire apparaitre dans sa séance tant leur apport dans la construction des connaissances
est pauvre. Cependant, en se penchant de maniére plus précise sur ces modalités, on s'apergoit assez
rapidement qu'elles apparaissent en grande partie lors de la phase de recherche et de prise de décision
concernant I’itinéraire. En complément, la phase de recherche de balises se fait presque exclusivement
a deux. Il s'avére méme qu'en regardant les vidéos apres avoir lu cette analyse, on se rend aisément
compte que le porteur de carte, quel qu'il soit, prend tout le temps la décision quant au chemin a
prendre pour se rendre a la balise sans en rendre compte a son bindme qui adapte sans s'en soucier la
position de suiveur. A l'inverse, lorsque chacun a sa propre carte, les éléves prennent le temps de
regarder l'endroit ciblé par le bindme afin de s'assurer que le choix est pertinent. Et le fait de prendre

ce temps nécessaire a une construction commune induit une coopération réelle et bénéfique aux éleves.
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6. Conclusion

Cette étude avait pour but de savoir si le mode d'utilisation de la carte pouvait avoir un impact
sur le nombre de situations coopératives entre les éléves et la nature de ces dernieres. De cette idée
¢taient d'ailleurs nées des hypotheses.

Suffit-il de donner une carte a deux individus pour que ces derniers coopérent en l'utilisant ?
Il s'est avéré que, par son utilisation la carte est incontestablement un artéfact qui génére de la
coopération. Cependant, cela n'est pas constamment le cas et notamment lorsque les éléves doivent
choisir une direction a emprunter.

Le membre de la dyade qui a la carte en sa possession lors des phases de course, influence-t-
il la décision prise par le groupe ? Dans le prolongement de la réponse a la premiere hypothese, il a
été démontré que le porteur de carte prend un nombre de décisions conséquent par rapport au second
membre de la dyade. Encore une fois surtout lorsqu'il s'agit de déterminer un trajet afin de se rendre
d'une balise a une autre.

Pour ce qui est de la situation a deux cartes par bindmes, il était émis I'hypothese que les deux
membres du groupe ayant chacun leur carte, ils pourront certainement se forger un avis plus
rapidement ce qui entrainera peut-&tre un conflit socio cognitif plus important. Il s'est avéré que cette
hypothese a été vérifié. En effet les situations ou les éleves disposent de deux cartes par bindme
affichent un nombre de situation de co-construction et de confrontation contradictoire sans
argumentation nettement supérieur. Cela répond également a I'hypothése, désormais invalide, selon
laquelle des ¢€léves ayant chacun leur carte prendront leur décision de manicere individuelle. Il a en
effet ét¢ montré que les situations de confrontation contradictoire sans argumentation sont moins

nombreuses dans la situation ou les éléves ont une carte chacun.

Suite a l'analyse de ces hypothéses, plusieurs conclusions peuvent étre tirées. Dans un premier
temps, il semble acceptable de dire que lorsque les ¢€léves disposent d'une carte pour deux les
situations collaboratives sont en effet plus présentes. Cependant la nature de ces derniéres dessert
quelque peu la construction des apprentissages en situation. En effet, ce mode d'utilisation de la carte
entraine beaucoup plus de situations de co-¢laboration acquies¢ante et de confrontation contradictoire
sans argumentation. A l'inverse, il s'avére que lorsque les éléves disposent d'une carte chacun, ils co-
construisent leurs savoirs plus souvent et élaborent des stratégies ou chacun apporte son idée.
Cependant il est bon de nuancer ce propos car il a ¢t¢ également observé que les situations pouvant
étre assimilées comme négatives par I'enseignant ont la plupart du temps lieu lorsqu'il s'agit de choisir
un itinéraire. Une trop faible incertitude du milieu a peut-étre engendré ces comportements. C'est
pourquoi les résultats de notre étude sont a nuancer sur plusieurs points.

En effet, il semblerait pertinent de se pencher sur les limites que présente notre recherche.

Pour ce qui est de la situation, dans un premier temps cette derniére ne se déroulait pas dans un



environnement inconnu. En effet, les éléves se trouvant a la troisieéme et quatrieme séance de course
d'orientation sur le méme terrain, ce dernier commengait a étre appréhendé¢ par une bonne partie de
la classe. Ainsi les endroits difficiles, les raccourcis ou autres dénivelés commengaient a étre connus
de tous et ne nécessitaient pas un recours a la carte pour étre repérés. C'est pourquoi notre étude
avance que les situations de co-¢élaboration acquiesgante apparaissent lorsque les éleves sont a la
recherche du bon itinéraire. De plus, j'avais pris la décision de confronter les ¢léves a la situation de
course d'orientation en étoile la semaine précédant la premicre observation afin que la nouveauté de
la situation n'entache pas le recueil de données entre mes deux séances. Cela a certes fonctionné, mais
les éleves, au départ de la deuxiéme séance d'orientation commencaient a vraiment bien maitriser le
fonctionnement et passaient donc beaucoup moins de temps a élaborer des stratégies et donc par
analogie a échanger au sujet de la carte.

En ce qui concerne le choix de mes ¢€léves, ce dernier peut également €tre sujet a discussion.
En effet, j'ai fait le choix de constituer mes binomes avec des dyades symétriques afin que cela serve
au mieux mon étude. Cependant, il pourrait &tre mené une étude similaire en utilisant a l'inverse des
bindmes qui ne se connaissent pas ou dont les niveaux divergent pour voir si l'utilisation de la carte
serait la méme. En effet, lors des entretiens d'auto-confrontation, Enzo mentionne le fait que la
confiance qu'il a en Juliette lui permet de suivre ses indications sans avoir besoin de vraiment vérifier
ce qu'elle avance. Or, sans cette confiance, le besoin de vérification serait sans doute présent. Ce
besoin se traduirait peut-&tre par une vérification commune en utilisant la méme carte ou une seule
des deux afin que les propos appuyés soient vraiment clairs ce qui modifierait complétement les
conclusions de notre étude. De la méme maniére, j'ai pris le parti de travailler avec ces dyades de
maniére a ce que les éléves poursuivent tous une acquisition de compétences communes. Il aurait
cependant été possible, a I'aide de dyades dissymétriques de mettre en place des situations de tutorat
ou chacun poursuit des objectifs différents. Cette configuration aurait selon moi également pu étre
intéressante a observer et ses conclusions tout aussi différentes.

Par ailleurs, le point le plus important de cette conclusion concerne le nombre d'échantillons
sur lequel notre étude s'est déroulée. En effet, il aurait été préférable de mener a bien cette étude sur
un nombre plus important de bindmes. Pour consolider un postulat, il est souhaitable que ce dernier
s'appuie sur un nombre conséquent de données, afin de pourvoir généraliser a grande échelle.
Seulement ici, cette étude ne s'appuie que sur l'analyse en situation d'un seul bindme ce qui est selon
moi trop peu pour en tirer de réelles conclusions. Le fait de ne pouvoir me procurer plus de matériel
ainsi que le temps non négligeable du traitement des données ont un peu freiné mon ardeur sur le
projet. Par ailleurs, pour pallier au manque de matériel, l'idée de désigner un éléve "caméraman"
proche de I'action avait été envisagé. Seulement, apres analyse des données fournies, il s'est avéré que
les €léves en charge de la vidéo, pourtant informés de leur rdle, n'ont pas su rester en retrait de la

situation. Ces derniers n'ont cessé d'intervenir dans la course de leur camarade afin de les aider ce qui
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a indéniablement faussé les résultats obtenus sous cette configuration.

Cependant, bien que cette situation comporte des limites, elle m'a permis de tirer des
conclusions qui me seront utile pour le reste de ma carriére professionnelle. Dans un premier temps
en EPS ou je me suis vraiment rendu compte qu'il est tres difficile de se faire des idées toutes faites
sur la maniere dont évoluera un enfant au sein d'une situation. Et que cette situation sera vécue de
maniere différente par chacun. Par ailleurs, j'ai trouvé vraiment enrichissant de m'intéresser a ce qu'il
se passe en EPS lorsque 'enseignant ne voit pas ses éléves. Cela remet en question quelques idées
précongues que je pouvais avoir en ce qui concerne l'autonomie de mes éléves. Autonomie qui méme
si elle peut sembler bénéfique ne I'est pas tout le temps. Bien que ce constat fonctionne également
dans l'autre sens, ce n'est pas parce que I'on accorde beaucoup de liberté a un €léve que ce dernier va
forcément en profiter pour adopter une attitude déviante, bien au contraire.

Cependant, cette étude va également me servir dans ma pratique au sens large. Il s'avere
qu'elle a démontré l'importance de bien choisir le degré de difficulté d'une tache lorsque I'on met nos
¢léves en bindome. Si cette dernicre est trop facile les ¢léves risquent de ne plus tirer bénéfice du
groupe en travaillant chacun de leur coté (ce qu'il s'est passé lors de 1'élaboration des trajets dans la
situation 1). A noter que cette conclusion s'applique sur des dyades symétriques et non dissymétriques
ou la notion de tutorat, si elle est explicitée aux ¢léves, remplacera la co-¢laboration acquiesgante.
Par ailleurs, cela montre aussi l'importance que peut avoir les modes d'utilisation des artéfacts en
classe. Ces derniers biens qu'étant utiles a l'acquisition de compétences chez nos éleéves, ne peuvent
étre utilisés sans une réflexion préalable de I'enseignant. Cette réflexion ayant pour but d'optimiser

l'apport de ces artéfacts chez les ¢léves.
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Annexe 1 : retranscription des entretiens d'auto-confrontation.

. leére partie (1 carte pour 2).

P : Alors pour commencer je voulais vous demander pourquoi est-ce que vous commenciez
votre course d'orientation comme ¢a. (les éleéves partent directement sur une balise orange)

E : Et bien déja la premiére fois moi j'étais avec Iwann, mon but c'était de partir direct faire
les oranges parce que les vertes n'étaient pas trés interessantes et que les rouges étaient plus loin.

J : Mot je voulais faire les rouges et puis ba on a fait les oranges.

E: Ouais mais les oranges étaient plus pres déja.

P : Donc vous n'étiez pas forcément d'accord au début mais vous avez finalement choisi les
balises orange c'est ¢a ?

E : En fait on a commencé par deux oranges parce que en fait elles étaient plus pres et apres
on est parti direct aux rouges.

J : Parce que en fait on a fait ¢a parce que en fait aussi vu qu'on aura pris des oranges et que

¢a nous a pris du temps et ba apres ¢a nous boost pour aller plus vite faire les rouges.

P : Alors que se passe-t-il a ce moment la ? (Enzo prend la décision de la direction)

E : En fait moi je prenais tout et Juliette courrait vers devant. En fait je prenais la carte, je
disais a Juliette ou c'était et dés qu'on arrive dessus on avise ensemble.

P : Donc vous aviez passé une sorte de contrat un peu ?

E : Ba en fait Juliette courrait devant parce qu'en fait moi je cours plus vite qu'elle donc je
préfere qu'elle parte devant, qu'elle prenne moins de choses et moi je prends tout derricre.

P : Ok donc votre but c'était de ?

J : Gagner du temps.

E : En plus moi j'ai déja fait de la course d'orientation avec mes parents.

P: Rassurez-vous il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

P : Que faites-vous a ce moment ? (les éléves hésitent sur le choix d'une balise a cause des
leurres)

E : Et bien en fait si on se trompait on pouvait revenir vite car c'était le skate park.

P : Comment vous vous étes décidés ?

J : Ba en fait on s'est arrété pour regarder comme il faut, c'est la position sur la carte qui nous
a fait choisir. Vu qu'il y a un schéma du skatepark en fait si le plot il est a I'extérieur du .skatepark
alors que sur le plan il est dessus c'est que c'est le plot qui est a l'intérieur, alors que si tu avais mis

l'autre tu l'aurais mis dans l'arc de cercle.



P : Pourquoi dis-tu ¢a Enzo ? (il prend la décision du prendre un chemin plus long)

E : Et bien en fait on a vu qu'il y avait beaucoup d'eau donc on ne pouvait pas passer.

J : Et puis en fait on avait vu que sur la carte il y avait la deuxieme sur le chemin on pouvait
essayer de voir si elle était bien 1a.

P : Donc vous aviez un double intérét en fait ?

J : Oui oui c'est ¢a.

P : Que souhaites-tu faire passer lorsque tu dis "¢a fait deux minutes qu'on cherche" ?

E : 1l faut qu'on accélere un peu parce qu'en fait on avait fait qu'une rouge, mais en fait a
chaque balise qu'on prenait une balise je donnais le temps qu'il restait a Juliette.

P : Pourquoi aviez-vous besoin du temps ?

E :En fait si aprés on prend une rouge on sait qu'on a tel temps pour y aller. Par exemple s'il
nous reste une minute et qu'on veut faire une rouge on sait qu'on ne peut pas. C'est pour ¢a des fois a
la fin on jouait les vertes.

J : En fait c'est aussi que normalement, enfin si on trouve bien on s'était dit qu'une verte c¢a

peut prendre deux minutes, une orange peut-étre trois minutes trente et qu'une rouge peut-étre plus.

P : A quoi pensez-vous a ce moment ? (les éléves cherchent une balise et hésitent une
nouvelle fois avec les leurres en débattant et en se contredisant)

E : Ba en fait on cherchait une balise qui était en face du portail derriére un gros buisson car
il était délimité avec le trait noir je pensais que c'était le chemin donc on a regardé autour mais on
¢tait pas d'accord parce qu'en fait Juliette elle a vu une coupelle et tout collait mais en fait elle était
mise vraiment tout au fond mais elle était pas au chemin elle était pres du fond.

J : Et puis aussi je cherchais si tu avais caché d'autres balises qui seraient aussi a coté mais
que tu aurais caché dans les arbres.

P : Et pourquoi est-ce que vous échangez la carte ?

E : Parce que Juliette voulait voir vraiment ou elle était.

J : Oui c'était pour que je puisse vérifier.

P : Que cherchez-vous a faire ici ? (les €leves s'arrétent pour planifier un déplacement )

E : Ba en fait on décide ce qu'on fera apres parce que je crois que c'était notre deuxieme
orange donc on s'est dit autant foncer a la rouge direct, donc on a visé la rouge la plus proche. Bon
elles étaient loin parce que c'était quand méme des rouges mais bon c'est mieux parce qu'elles valent

cinq points.

P : Que ressentez-vous a ce moment l1a ? (les ¢léves viennent de se faire invalider une balise.)
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J : Ba en fait la orange on se disait qu'on avait vraiment un peu le doute avec Enzo on était
un peu slr que ¢a n'allait pas marcher donc ba on s'attendait un peu et moi en fait je m'étais déja
trompé dans un autre groupe sur une rouge. Ba du coup on ne sait plus trop quoi faire car il y avait
trois balises. Donc on ne sait pas si on y retourne et on se re-trompe ba ¢a va manger tout notre temps.

Donc ba on y va pas.

P : Alors que faites-vous a ce moment ? (les éleéves s'arrétent et regarde la carte.)

E : Ba en fait je ne savais pas exactement ou elle se trouve donc on s'arréte pour regarder.

J : Et puis ba aussi on en profite parce qu'on est pile derriére un but donc on savait bien
s'identifier sur la carte. Alors que si on avait ét¢ au milieu du terrain de foot on ne savait pas
exactement ou est-ce qu'on était.

E : On sait qu'une fois derriére le but on a juste a aller tout droit pour la chercher.

P : Enzo, pourquoi dis-tu ¢a a Juliette (il Iui demande de rester en bas le temps qu'il aille
chercher la balise.)

E : Pour moi en fait je cours plus vite qu'elle donc elle peut partir devant et moi je la
rattraperai.

P : Et toi Juliette pourquoi montes-tu quand méme ?

J : Parce-que moi je voulais aussi €tre stir str sir de la balise pour voir ou elle était. Si ¢a
avait été une verte ou une orange je l'aurai laissé mais la une rouge c'est trom important et puis on

¢tait loin en plus.

P : Comment faites-vous pour vous décider ? (Les €léves hésitent une nouvelle fois sur la
balise a choisir)

E : Ba déja on regarde les trucs autour. Et 1a on voit les détails, on voit le but donc on regarde
autour, on ne voit rien.

J : On s'aligne avec le but parce qu'il y en avait deux une pile en face du but et une a c6té du
coup ba en s'alignant avec le but on sait laquelle est la plus a gauche et laquelle est alignée parce que

le but c'est un repere.

P: Pourquoi me poses-tu cette question Juliette ? (le temps restant)
J : Ba ca dépend dans quoi on se lance, dans une rouge et imagine on a bon alors qu'on est
au milieu du terrain et que tu sonnes la fin du jeu et ba on sera peut-étre une peu dégoutté. Alors que

la on a le temps de faire la rouge.

P : Pourquoi prenez-vous cette décision ? (de prendre une chemin qui n'est pas le plus court)
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J : Parce qu'on veut pouvoir se repérer mieux de comment on est placé sur le plan.

P : Juliette & quoi penses-tu & ce moment-1a ? ( Enzo planifie seul le déplacement a venir )

J : Barien j'écoute Enzo et je le suis parce que je lui fais confiance.

P : A quoi pensez-vous a ce moment ? (Les éléves échangent longuement autour d'une balise
sans étre d'accord au début)

E : Ba en fait on voit le chemin qui est en face, on voit qu'elle est plus loin que si ¢a serait
l'autre, on regarde le chemin mais comme il n'est pas collé. On est pas d'accord au début mais je
montre a Juliette sur la carte pour lui expliquer.

J : Ba aussi on a fait plutdt la route parce que compter les arbres c'étaient un peu long. Ba on
voulait trés trés se presser donc on a pas compté tous les arbres parce que ¢a allait prendre du temps,

mais bon c'était peut-&tre une mauvaise idée.

P : Enzo, pour quelles raisons es-tu le seul a choisir vers quelle balise vous allez vous diriger
apres en avoir trouver une ?

E : Ba ce n'est pas tout le temps moi.

J : Ba un peu quand méme, mais en fait c'est parce que c'est lui qui a la carte dans la main
donc ¢a va plus vite.

E : Ouais c'est vrai.

P : Pourquoi faites-vous ¢a ? A quoi pensez vous ? (les éléves demandent le nombre de points
d'une autre équipe et donne le leur)

J : Pour savoir, on regarde un peu ce qu'ils ont fait, s'ils ont fait plus que nous par exemple
trois rouges, deux oranges, ba on se dit que c'est peut-Etre une bonne idée pour améliorer la prochaine
fois, pas pour les copier mais pour se diriger sur la méme piste qu'eux.

E : Eten plus j'y ai pensé dans ma téte, je me suis dis s'ils ont fait un peu moins que nous on
est pas mal mais s'ils ont fait plus et ba on dit qu'en fait on ne va pas assez vite. Pour voir au moins
ils sont a combien. Parce que en fait on a posé la question a Lucas et Nathan et ils étaient deux point
derricre nous.

J : Donc on était rassuré en fait.
P : Pourquoi dis-tu cela ? ("elle est dans un angle, il faut étre précis, précis, précis. ")

E : Parce que 1a elle était dans un coin, ¢'était un rectangle, ce n'était pas étendu dans I'angle

c'était vraiment dans le carré par exemple sur le terrain.
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. 2¢éme partie ( 1 carte chacun)

P : Que penses-tu en disant ¢ca ? (Ah cool on a la méme ! (carte))

J : Comme ¢a on peut se placer mieux sur la carte par exemple y'a le but, moi je me mets au
coin du but, lui a l'autre creux ¢a nous permet de mieux voir ou elle est exactement la balise.

E : Ca permet d'aller plus vite comme on chacun la méme Juliette elle n'a pas besoin de

m'attendre.

P : Pourquoi prenez-vous cette décision a ce moment ? (Changement de direction soudain)

E : Parce que en fait il y avait plein de boue.

J : Ba ouais moi j'avais méme perdu mes chaussures la derniére fois. Et surtout aussi parce
que le point ou on voulait aller c'était 13, nous on était la donc méme si ¢a aurait été plus court par la

on aurait pu tomber et perdre du temps.

P : Comment prenez-vous votre décision ? (Les éleves débattent sur la localisation d'une
balise mais Enzo semble en retrait lors de la discussion)

J : Ba comme l'autre fois c'était pas dans I'angle du skatepark la tu I'avais pas mis dans I'angle
du skatepark. Ca veut dire que c'est dans le skatepark blanc.

P : Toi on ne t'entend pas trop parler Enzo ?

E : Ba moi en fait je suis Juliette parce que c'est elle qui a la carte.

P : Mais toi aussi tu as la carte dans la main pourtant ?

E : Je sais mais 1a je préfere faire confiance a Juliette parce que la semaine derniére j'avais

fait beaucoup d'erreurs donc 1a j'essaie d'en faire moins.

P : Que se passe-t-il a ce moment 1a ? (les éleéves se retrouvent confrontés a un choix au
méme lieu que la semaine précédente.)

J : Ba on voit que la semaine derni¢re on s'est fait piéger. Et en fait ba on regardait autour
du grand arbre. Et comme la semaine derniere on avait du mal et bien on s'est dit il faut trouver autour.
Mais le truc c'est que la semaine derniére il y avait des herbes hautes et 1a tout a été coupé donc ba
on a un peu perdu nos marques

P : Et pourquoi vous vous posez autant de questions ? (Pourquoi y'a ¢a ? C'est quoi le gros
arbre ?)

E : Ba parce que a la base j'essayais de trouver des indices donc je demandais a Juliette de
regarder sur sa carte pour savoir si elle voyait la méme chose parce que le grand arbre je ne connaissais
pas du tout.

P : Que penses-tu faire en demandant a Juliette en fait ?
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E : Ba qu'elle m'aide un peu ! Qu'on réfléchisse ensemble avec la carte.

P : Alors 1a enfaite pourquoi vous changez de tactique ? Parce que avant vous étiez sur les
oranges.

E : Parce que la semaine derniére, on avait fait pareil : deux oranges, deux rouges. Parce que
enfaite deux oranges ¢a fait 6, plus 5, ¢a fait 11. Ca fait déja pas mal !

J : Et puis plutot que Enzo avait envie de faire les oranges et moi les rouges, on a décidé de

un peu mixer. On a fait un compromis.

P : Que cherchez vous a faire ? Pourquoi 1'un va en haut et l'autre en bas ?

J : Ba il y a avait plusieurs stratégies. Soit la balise était en haut, soit la balise était en bas.
Mais je crois qu'elle était en haut mais moi c¢'était vu qu'on s'était repéré sur un buisson et qu'on ne
pouvait pas treés bien se repérer d'en haut. Et ba moi je restais en bas pour lui faire des signes. Et
comme on pouvait pas s 'aligner super bien en haut, il fallait que je fasse des signes d'en bas pour

savoir ou il allait se placer.

P: Alors qu'est ce qui s'est passé 1a ( les éléves ont longuement hésité a choisir une balise ) ?

E : Pour moi le gros truc c'était le but sauf qu'en fait c'était la surface de réparation et je
n'avais pas remarqué.

J : En faite avec la précipitation, on a confondu le but avec la surface de réparation. On s'est

trompé.

P : Et donc Juliette, pourquoi dis- tu apres : « on fait cinq et cinq » ?

J : Euh parce que je pense que la on a été assez rapide. J'avais regardé ma montre, on avait
pris 3 minutes donc il nous restait 10 minutes donc on avait le temps de faire plusieurs rouges.

E : Je crois que c'est la partie ou on a mis le plus de temps, ot on a été le moins rapide. Parce

que | on avait 6, plus 5, ¢a fait 11.

P : Que ressentez-vous en ce moment ( les €léves viennent de se faire invalider une balise ) ?
J : On est un peu dégotité !

E : Moi dans ma téte, je suis vraiment dégu.

J : Ba enfaite on était tellement sir et certains que c'était ¢a.

E : L'autre en plus, elle était loin donc c¢'était évident que c'était un piege.

J : On était tellement persuadé qu'on avait tout programmé pour apres.

P : Pourquoi est ce que tu dis ¢a Enzo (il s'incombe la faute de la balise ) ?
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E : Ba parce que je m'y connais trop en foot, je m'y connais trop en foot et puis ba confondre
la surface et le but c'est de ma faute car en plus je suis gardien. Juliette pouvait m'aider mais moi je

devais pas faire 'erreur. Mélanger un but et une surface de réparation, c'est la honte !

P : Que s'est-il passé ici ? ( les éleves trichent en allant cherche une balise proche de celle
qu'ils cherchent (fonctionnement en étoile) avant de faire valider la premiere )

E : Et bien vu qu'on s'était trompé plein de fois, Juliette elle est allée voir la balise d'a coté
pour voir. Surtout qu'on était slir que c'était celle 1a

J : Ba enfaite on est quasiment sir. On avait tellement pas envie de se tromper encore une
fois donc on a dit quand méme au cas ou on pouvait donner celle 1a et puis au cas ou méme si on avait

bon, on savait qu'on avait celle la comme ¢a on avait juste a faire 1'aller-retour trés rapidement.

P : Donc moi j'ai une question, pourquoi est-ce que vous retournez quand méme voir la balise
alors que vous avez déja regardé le numéro juste avant ? (Les éléves qui ont triché juste avant en
allant regarder le numéro d'une balise avant de faire valider la leur, retournent tout de méme a l'endroit
ou se trouve la balise déja vérifiée)

E : Parce que je me souviens la premiere fois quand je filmais. En fait Nathan et Jules
t'avaient donné le numéro d'une balise parce qu'ils 1'avaient regardé avant sauf que toi tu leur avais
dit qu'ils ne pouvaient pas déja revenir parce qu'ils n'avaient pas eu le temps d'aller jusqu'a la balise.
Donc ba je me sui dit que tu allais me dire la méme chose donc ba autant retourner et revenir.

J : hum hum oui je suis d'accord avec lui. On ne voulait pas que tu vois qu'on avait triché.

P : Pourquoi vous posez-vous toutes ces questions ? (les éleves viennent de faire valider un
leurre qu'ils pensaient étre la bonne balise puis retournent sur les lieux pour trouver la balise.)

J : La semaine derniere on avait beaucoup de réussite donc on était sir de nous on se faisait
confiance et tout mais la avec deux qu'on avait pas réussi ba la on se posait encore plus de questions
parce qu'on ne voulait pas encore reperdre euh ... c'est dans les p'tits arbres la on avait fait trois fois.

P : Donc pourquoi vous marchez ?

E : Ba on était un peu sonnés parce qu'il y trois balises et on s'est trompé deux fois donc bon.
La si on marche ¢a nous permet de plus réfléchir & comment on va faire apres.

J : Parce qu'on peut ba on peut se tromper une fois mais deux fois c'est trop donc on voulait

faire attention.

P : Comment tu te sens a ce moment la ? (Enzo répéete plusieurs fois, "jsuis mort", puis reste
1a Juliette j'y vais)

E : Ba en fait parce que je n'avais plus de jambes parce qu'on avait couru tout le temps parce
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qu'on avait fait que des allers-retours vu qu'on s'était loupé. Donc la euh comme je cours plus vite que
Juliette je me dis autant la tenter et que par exemple Juliette aille te la dire.

P : Mais tu me dis je suis mort je suis mort mais pourtant tu cours ?

E : Ba parce que moi en fait je me dépasse a chaque fois vu que, c'est pareil hier on a fait de
la course j'ai remonté tout le monde mais a la fin ba j'étais crevé.

P : Et toi a ce moment la Juliette a quoi tu penses ?

J : Ba euh j'espére que au moins il réussira a la trouver et puis du coup ba je ne savais pas
trop quoi faire parce que je voulais le suivre mais j'allais 1'enquiquiner donc ba je 1'ai attendu comme
ca.

P : Tu ne crois pas que tu aurais pu l'aider avec ta carte ?

J : Banon parce que c'était trop court il ne restait que 30 ou 40 secondes.

P : Maintenant que vous avez pratiqué les deux courses d'orientation, si vous aviez le choix
de refaire une course est-ce que vous préféreriez avoir une carte chacun ou une carte pour deux ? Et
si vous avez une préférence sur les deux j'aimerais que vous m'expliquiez pourquoi.

J : Euh ba en fait je préfere tout de suite avoir, en fait on est plus vigilant quand on a qu'une
seule carte. Ca veut dire que vu qu'on sait que on a pas tout a fait le méme point de vue ba on va
s'aligner parfaitement parfaitement alors que quand on a notre carte chacun on fait chacun notre truc
donc on a peut-€tre pas le méme ressenti on va dire. Enfin pas le méme point de vue et ba du coup on
a plus de chances de se tromper méme si quand méme c'est mieux d'avoir deux cartes. Donc ba je
préfere avoir deux cartes en fait. Parce que ba ¢a dépend aussi parce que des fois quand on a deux
cartes on peut convaincre l'autre. Parce que imaginons il y en a un qui a raison et l'autre qui a tort si
euh ils ont une seule carte celui qui a tort il convainc l'autre qui a raison et ba on perd alors que si on
a une carte chacun on peut 1'aligner parfaitement.

P : Et toi Enzo ?

E : Ba c¢a dépend en fait parce que moi avec Juliette, on était tout le temps ensemble dans
toutes les classes donc on se connait donc on se fait confiance donc a une carte on se comprenait.
C'est pas comme si j'étais avec quelqu'un comme Matéo par exemple sans en vouloir contre lui mais
euh ba en fait on ne se connait pas trop donc peut-&tre que il ne va pas me faire confiance, je ne vais
pas lui faire confiance. Alors que Juliette je la connais, on est toujours ensemble. Donc ba je lui fais
confiance.

P : Et donc qu'est ce que peux t'amener cette confiance en course d'orientation ?

J : Ba en fait s'il se met a sprinter sprinter et qu'il est sur le point et qu'il dit euh oui c'est bon

je I'ai on y retourne. Euh toi si tu n'as pas trop confiance, tu vas revenir, tu vas refaire la carte, et donc
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tu vas reperdre du temps. Si tu lui fais un tout petit peu confiance tu vas lui demander t'es sir, t'es
sar ?

Et ensuite on va y aller et si tu as vraiment beaucoup confiance ba tu ne réfléchis méme pas
et tu vas le suivre. Donc si on lui fait confiance on gagne beaucoup de temps.

E : Aprés moi j'aimais bien porter les cartes et Juliette passait devant mais a deux cartes c'est
mieux pour vérifier

P : Ok donc toi si tu as le choix entre une carte ou deux cartes tu choisis quoi ? Si tu ne sais
pas avec qui tu vas étre.

E : Ba je préfere deux cartes parce que déja tu gagnes un peu de temps si tu ne change pas
les cartes. Au moins il y en a un qui peux partir quelque part et regarder avec sa carte, pas obligé que
l'autre n'ait pas de carte. Donc au moins Juliette par exemple je cours je vais chercher la balise qui est
la-bas Juliette elle me dit regarde c'est a droite. Donc moi au moins je peux vérifier aussi et savoir ou
elle va.

J: Le une carte c'est pas trés trés pratique quand on a quelqu'un qui court trés vite et quelqu'un
qui court pas vite parce que s'il y en a un qui vérifie son endroit et que 'autre il est a la traine derriere
et que il est str de lui et qu'il repart l'autre il va vouloir vérifier sauf que ¢a ne sera pas lui qui aura la
carte et du coup ba il serait obligé de le rattraper, de lui dire de revenir.

E : E plus si tu as une carte tout seul tu vas chercher la balise tout seul et tu attends pas 'autre

J : Sauf si tu as vraiment le méme rythme de course. Parce que si on se connait pas trop et

qu'on a pas le méme rythme et ba on se distance un peu plus.
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