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Quelles	pédagogies	pour	quels	effets		

dans	les	situations	jeux	en	EPS	?			



Introduction	

Pratiques	
d’enseignement	

Avancées	
scientifiques	

Quelles	méthodes	pédagogiques	?	
…	une	même	situation	mais	…		

1) Quelle	activité	de	l’enseignant	?	à	Feedback	?	Artefact	?	…	
2) 	Quelle	activité	de	l’élèves	?		à	Processus	d’apprentissage	?	…	

3) Quels	effets	et	quelles	limites	?	à	Acquisitions	?	…		
	

Un	apparent	consensus	autour	
des	situations	jeux	en	SCO	
(Kermarrec	&	Roure,	2016)	



Les	«	situations-jeux	»	
Pratiques	

d’enseignement	
Avancées	

scientifiques	

Une	volonté	de	rupture	avec	les	
pédagogies	traditionnelles	et	une	

approche	de	l’activité	…		

Associationniste	

Décontextualisée	

Holistique		

Située	



Les	«	situations-jeux	»	
Pratiques	

d’enseignement	
Avancées	

scientifiques	

Une	volonté	de	rupture	avec	les	
pédagogies	traditionnelles	et	une	

approche	de	l’activité	…		

Prescriptive	

Cognitiviste	

Emergente		

Incarnée	



Différents	vocables	:	situation	–	jeu,	situation	
complexe,	situation	représentative,	jeu	–	réduits	

…	(Kermarrec	&	Roure,	2016)	

Partenaires	et	adversaires	
(NcM)	

Espace(s)	et	
temps	définis	

Règles	/	contraintes		

Cible(s)	et		

Score(s)	

Holistique		

Située	

Emergente		

Incarnée	



Apprentissage	
implicite	

Apprentissage	
explicite	

Problématique	

•  Lors	d’une	situation	–	jeu,	quelle	
est	l’activité	de	l’enseignant	
pour	aider	l’élève	à	progresser	?		

•  Lors	de	cette	situation,	avec	cette	
aide,	quelle	est	l’activité	de	l’élève	
pour	apprendre,	et	qu’apprend-il	
vraiment	?	

Trois	modèles	pédagogiques	en	
question	

à Une	analyse	de	la	littérature	
internationale	(Kermarrec	&	

Roure,	2016)	



Situations	
authentiques	
posant	un	
problème	

Apprentissage	
explicite	par		des	

interactions	
verbales	

Construction	de	
connaissances	
(généralisables)	

en	SCO	

Pédagogie	de	la	
compréhension	

Une	approche	socio-constructiviste	

1. La Pédagogie de la Compréhension 

Teaching Game for Understanding (USA, Bunker & Thorpe, 1982) 
Pédagogie des Modèles de la Décision Tactique (France, Bouthier, 1986) 
Game Sense Pedagogy (Australie, Light, 2012) 

Pour une synthèse en langue française, voir Gréhaigne et Nadeau, 2015 



Quelles aides pédagogiques ?  
 

- Débats d’idées (Nachon et Musard, 
2009)  

-  Co-observation et co--  ou auto-
évaluation (Zerai & Gréhaigne, 2014)  

-  Tutorat entre élèves (Darnis et al., 
2005) 

Pratique	en	
situation	
globale		

(10’)	

Observation	
et	

identification	
de	problèmes	

(10’)		

Pratique	en	
situation	de	
résolution	de	
problème	

(20’)	

Verbalisation	
de	règles	
d’action		

(10’)	

TGFU	

Quels	effets	?	
Basket	-	,	lors	d’un	test	vidéo		

de	restitution	des	
connaissances	:		

a)  Augmentation	du	
nombre	de	

connaissances	en	6ème	;		
b)  Amélioration	de	la	
complexité	des	réponses	
écrites	en	3è	(Nachon	et	

Musard,	2009)			



Quelles limites ?  
 

- Adaptation à l’âge, aux types 
d’élèves, à leurs profils 

d’apprentissage (Kermarrec et al., 
2004) ? 

-  Connaissance VS compétence 
(Raab, 2007)  

Pratique	en	
situation	
globale		

(10’)	

Observation	
et	

identification	
de	problèmes	

(10’)		

Pratique	en	
situation	de	
résolution	de	
problème	

(20’)	

Verbalisation	
de	règles	
d’action		

(10’)	

TGFU	

Lors de 8 séances de 
football, amélioration de 

l’efficacité de l’action 
uniquement lors des trois 
dernières séances (Zghibi, 

et al., 2013).  
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RQH�SHU�ZHHN��WR�REVHUYH�WKH�SDUWLFLSDQWVތ�GHFLVLRQ�
making and skill execution. Two measures were 
carried out in this phase to assess the game perfor-
mance of the athletes. An intermediate measure 
was carried out based on the observation of the 
¿UVW�VL[�PDWFKHV�SOD\HG�E\�WKH�WHDP��GXULQJ�WKH�
¿UVW����LQWHUYHQWLRQ�VHVVLRQV��KDOI�WKH�SURFHVV���DQG�
DQRWKHU�¿QDO�PHDVXUH�ZDV�FDUULHG�RXW�E\�FROOHFWLQJ�
data from the other six matches, played during the 
other 11 sessions. This was done to verify the time-
line required of an intervention program for it to be 
effective. The average score in each variable was 
taken to record the data, throughout the six matches 
analysed at each measure moment, thus counterac-
ting the possible effect of the opponents’ variability.

Statistical analysis
The statistical program SPSS 19.0 was used 

to analyse and process the data. Firstly, the data 
normality was examined. The asymmetry measures, 
kurtosis, Shapiro-Wilk (for samples of 30 or less) 
ZLWK�/LOOLHIRUV�FRUUHFWLRQ��YHUL¿HG�WKDW�WKH�VDPSOH�
distribution did not follow a normal distribution 
(p<.005), establishing the need to use non-parame-
tric statistics. Then, the descriptive statistics were 
calculated for the decision-making and execution 
variables. Then, the Friedman test showed whether 
WKHUH�ZHUH�VLJQL¿FDQW�GLIIHUHQFHV�EHWZHHQ�WKH�GLIIH-
rent research phases in each technical-tactical skill. 
Finally, and in order to verify the existing diffe-
rences between the pre-intervention measure and 
each of the two measures of the intervention phase, 
an inferential analysis was performed using the 
Wilcoxon test for measures related to Bonferroni 
FRUUHFWLRQ��VLJQL¿FDQFH�OHYHO�RI������ ������

Results
Analysis of total game performance

In the within-group analysis, performed using 
the Friedman test, the contrast statistics showed 
VLJQL¿FDQW�GLIIHUHQFHV�EHWZHHQ�WKH�WKUHH�PHDVXUHV�
developed in the study (the pre-intervention, inter-
PHGLDWH��DQG�¿QDO�PHDVXUH��LQ�WKH�GHFLVLRQ�PDNLQJ�
�&KL�VTXDUH ��������JO ���S ������DQG�H[HFXWLRQ�
VNLOOV��&KL�VTXDUH ��������JO ���S �������3DLUZLVH�
FRPSDULVRQV��7DEOH����VKRZHG�VLJQL¿FDQW�GLIIH-
rences, in both the decision-making and execu-
WLRQ�VNLOOV��EHWZHHQ�WKH�SUH�LQWHUYHQWLRQ�DQG�¿QDO�
PHDVXUHV��S �������WKH�PHDQ�RI�WKH�VHFRQG�PHDVXUH�
being greater. However, these differences were not 
found between the pre-intervention and interme-
diate measures.

Analysis of the decision-making and 
execution skill in the pass action

In the pass action, the contrast statistics showed 
VLJQL¿FDQW�GLIIHUHQFHV�EHWZHHQ�WKH�WKUHH�PHDVXUHV�
developed in the study (the pre-intervention, inter-
PHGLDWH��DQG�¿QDO�PHDVXUH��LQ�WKH�GHFLVLRQ�PDNLQJ�
�&KL�VTXDUH ��������JO ���S ������DQG�H[HFXWLRQ�
VNLOOV��&KL�VTXDUH ��������JO ���S �������3DLUZLVH�
FRPSDULVRQV��7DEOH����VKRZHG�VLJQL¿FDQW�GLIIH-
rences in both the decision-making and execu-
WLRQ�VNLOO�EHWZHHQ�WKH�SUH�LQWHUYHQWLRQ�DQG�¿QDO�
PHDVXUHV��S �������WKH�PHDQ�RI�WKH�VHFRQG�PHDVXUH�
being greater. However, no differences were found 
between the pre-intervention and intermediate 
measures.

Table 4. Descriptive statistics and pairwise comparison of total game performance for intragroup analysis

Test-time Test-time
Wilcoxon Z pa

T´ M SD T´ M SD

Decision-making skills
Pre .719 .172 Intermediate .801 .043 -1.244 .214

Pre .719 .172 Final .896 .028 -2.666 .008

Execution skills
Pre .543 .165 Intermediate .587 .082 -.533 .594

Pre .543 .165 Final .758 .090 -2.666 .008

Note. Pre = pre-intervention measure; Intermediate = intermediate measure; Final = final measure. aBonferroni adjustment for multiple 
comparisons.

Table 5. Descriptive statistics and pairwise comparison of decision-making and execution of the pass action

Test-time Test-time
Wilcoxon Z pa

T´ M SD T´ M SD

Decision-making
Pre .677 .178 Intermediate .761 .070 -1.481 .139

Pre .677 .178 Final .866 .069 -2.666 .008

Execution
Pre .544 .182 Intermediate .594 .063 -.770 .441

Pre .544 .182 Final .739 .064 -2.666 .008

Note. Pre = pre-intervention measure; Intermediate = intermediate measure; Final = final measure. aBonferroni adjustment for multiple 
comparisons.

Pizarro et al. 2017 
 
Programme de formation en football à TGfU 
9 jeunes footballeurs (U12) 
 
Evaluation de la pertinence des choix et de la qualité de l’exécution : 
dribble et passe : indice GPAI de 0 à 1 
 
Recueil des données après 11 sessions de formation (+6 matchs) 
                              après 22 sessions de formation (+12 matchs) 
 
 



Appren&ssage	implicite	ou	explicite	?	

Temps	de	pra*que	

Temps	de	réflexion	

Bilan  
(Raab, 2007, Stolz & Pill, 2012; 

Kermarrec & Roure, 2016) 
 

1.  Un effet avéré sur la construction de 
connaissances 

2.  Un effet discuté sur les compétences 
tactiques (en action) 

3.  Un temps de répétition important 
nécessaire pour « procéduraliser » 

les connaissances 

 Des connaissances = 
Une prise d’information 

et de décision plus 
pertinente … mais pas 

plus rapide 

…	une	conception	cognitivo-
constructiviste		

(Kermarrec	&	Roure,	2016)	



Pédagogie	par	
Aménagement	

du	Milieu	

L’activité=	un	
couplage	
individus	–	

contraintesà	
affordances	

Apprentissage	
implicite=	auto-
adaptation	à	
invariants	

comportementaux	

Importance	du	
design:	

représentativité	
de	la	situation	

Une	approche	écologique	-	dynamique	

 
2. La pédagogie par aménagement du milieu 

 
Pédagogie des Modèles de  l’Auto-Adaptation (France, Bouthier, 1986) 
Non – Linear Pedagogy (Asie, Chow, 2006)  
Led-Constraints Approach (Portugal, Araujo et al., 2010) 
Differential Learning (Allemagne, Schollhorn, 2006) 

« Tactical skills are not verbal skills » (Araujo, Travassos & Vilar, 2010) 



2  
Office fédéral du sport OFSPO 

Haute école fédérale de sport de Macolin 

Neurones 

Réseau gigantesque 
•  100 mrd de neurones 
•  23 mrd de neurones corticaux 

 
Jusqu’à 50 000 synapses par 

neurone  
•  des milliards de réseaux corticaux 
•  connexion des neurones qui 

s’activent de manière synchronique 

Impulsions électriques (0-1) 
•  signaux électro-chimiques 

Ill.: Réseaux neuronaux (Matthews, G. (2000)) 

Représentativité	

Complexité	

Exagération	

Réduction	

4	PRINCIPES	de	
conception	pour	des	

situations-jeux		
(Tan,	Chow	&	Davids,	

2012)	

Une	réduction	des	
possibilités	
d’action	pour	
favoriser	la	
répétition	

Un	ajustement	des		
possibilités	d’action	/	
niveau	du	pratiquant	
pour	réduire	le	nbre	

de	ddl	

La	fidélité	des	
comportements	
en	situation	de	

référence	

Une	incitation	
(affordances)		à	

produire	/	stabiliser	
un	comportement	

particulier	

Apprentissage	=	auto-
adaptation	à	Plasticité	

(connexion,	synchronisation,	
élagage)	



L’enseignant,	un	concepteur	bricoleur	confronté	à	un	dilemme	:	
comment	utiliser	des	contraintes	sans	prescrire	?		

•  Pour	attaquer	la	cible	vous	devez	
avoir	touché	un	partenaire	dans	les	
zones	latérales.		

•  Jouez	!	

Fig. 1. Representation of SSGs game conditions with 2 targets with goalkeeper and 6 targets. The upper panel represents the
number of possibilities for action of attackers when playing with 2 targets with goalkeeper and 6 targets. The lower panel
represents the division of the pitch in corridors and sectors.

244 B. Travassos et al. / Human Movement Science 38 (2014) 241–250

Comment favoriser un meilleure exploitation de l’espace 
de jeu, et notamment la largeur du terrain ? 

OU 

Quels	EFFETS	?	
3	Cibles	vs	1	Cible		

à	augmentation	de	la	distance	
entre	les	CdG	des	deux	équipes	
et	de	l’EJE	des	deux	équipes	

(Travassos	et	al.,	2014)	



Quelles	limites	?	
«	Représentativité	»	:	capacité	d’un	

environnement	à	produire	des	
comportements	crédibles,	fidèles,	et	

du	transfert.		
Contextual dependence of passing actions 

(Travassos et al., 2012) 

«	la	fidélité	»	des	comportements,	un	
bon	indicateur	de	la	qualité	d’une	

situation	-		jeu	
	

Travassos, Duarte, Vilar, Davids, & Araujo,. 2012 



Appren&ssage	implicite	ou	explicite	?	

Temps	de	pra*que	

Temps	de	réflexion	

Bilan  
(Davids & al. 2013, Kermarrec & Roure, 

2016) 
 

1.  Un effet avéré et rapide sur la 
transformation des comportements 

individuels et collectifs  
2.  Une limite liée au transfert en 

situation de référence à 
représentativité ou sens ? 

3.  Une limite liée au décalage avec les 
programmes d’EPS (statut des 

connaissances) 
4.  Un pragmatisme en question : 

« enseigner en silence ?! »  

Conception	écologique	-	
dynamique	



Situations	
représentatives	
favorisant	la	

pratique	intensive	

Apprentissage	
par	analogie	à	
reconnaissance	
de	configurations	

efficaces	

Des	artefacts	
cognitifs	pour	

aider	la	
construction	de	
significations	

Pédagogie	des	
expériences	
significatives	

Une	approche	constructiviste-
énactive	

3. La Pédagogie des Expériences Significatives 

De la théorie de l’action située à une approche énactive de l’enseignement (Saury et al., 2013) 
Approche psycho-phénoménologique (Mouchet, 2015) 
Meaningful Physical Education  (Irlande, Chroinin, 2017) 
Approche naturaliste de l’activité  (Kermarrec et al., 2014, 2016) 

Une conception de l’activité holistique, située, émergente, incarnée 



4	principes	de	conception	pour	une	
pédagogie	des	expériences	significatives		

(Kermarrec	et	al.,	2015,	2016,	2017,	
2018)	

Dans des situations représentatives posant un 
problème significatif 

	

Equipe ou groupe	

la	
PRATIQUE	
intensive	

	

La	
reconnaissance	

des	
configurations	

efficaces	

Le	partage	
des	

informations	
saillantes	en	
situation	

La	
conservation	
de	traces	de	
l’expérience	

Apprentissage implicite Apprentissage explicite Apprentissage	par	analogie	



Quels	artefacts		et	
quels	effets	?	
Illustration	1	

BANCO	!	

Auteurs	 Rossard,	Testevuide	&	Saury,	2005		

THEORIE	 Théorie	de	l’Action	Située	

Dispositif	 Match	avec	BANCO	

Activité	des	
élèves	

Perception	–	Attentes	relatives	à	
l’évolution	du	rapport	de	force	

Effets	 Reconnaissance	de	configurations	
de	jeu	favorables	ou	défavorables	

Artefact	 Système	de	score	à	métaphore	
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difficulté [Damien] au lieu de chercher à faire le point
directement ». En effet, lors du dixième échange
et bien que s’estimant en position d’attaque
possible, Arnaud a délibérément joué deux fois
consécutivement sur le revers de Damien qui a
finalement renvoyé le volant hors-terrain. Lors
de l’autoconfrontation, Arnaud a explicité son
activité dans les termes suivants : « Le revers, c’est
un peu plus difficile, on a un peu plus de mal, c’est
vrai. Il fait une faute, là, j’enchaîne deux fois sur son
revers. J’essaie toujours de chercher un peu le revers »
(Arnaud contre Damien, mise en jeu no 10 de
Arnaud). L’association faite par Arnaud entre
la répétition de coups sur le revers de Damien
et le gain du point l’a amené, deux échanges
plus tard, à construire un nouvel Interprétant,
mettant en relation le jeu sur le revers de
l’adversaire et l’ouverture d’une « position
favorable » de smash. Dans les échanges sui-
vants, il a alors cherché systématiquement à
jouer sur le revers adverse afin de se mettre en
position favorable d’annonce de « Banco » :
« Le mettre en difficulté, éviter qu’il puisse smasher...
Là pareil, je le pousse sur son revers (...) pour
smasher » (Arnaud contre Damien, mise en jeu
no 16 d’Arnaud).

L’exploitation de l’amorti pour contraindre
l’adversaire à ouvrir une possibilité de smash
(et donc, une configuration favorable
d’annonce de « Banco ») a fait l’objet d’une évo-
lution analogue chez les trois joueurs au cours
du tournoi.

3.2.2. Exploiter l’amorti comme moyen 
supplémentaire de rompre l’échange

L’évolution de l’activité des joueurs au cours
de leurs deux matches témoigne d’une trans-
formation significative de l’exploitation de
l’amorti. Dans un premier temps, l’amorti ne
fut jamais associé à l’annonce « Banco », même
à la suite de plusieurs points marqués sur
amorti. Seule une configuration favorable de
rupture de l’échange par smash était recher-
chée par les joueurs. Par exemple, lors de
l’autoconfrontation relative à son match contre
Guillaume, Damien a exprimé l’idée selon

laquelle jouer en amorti était incompatible avec
l’annonce d’un « Banco », la faible vitesse du
volant, ne garantissant pas une rupture immé-
diate de l’échange : « J'aurais très bien pu lui faire
une petite balle devant... mais on a toujours l’appré-
hension... ne pas frapper la balle, donc faire une
petite balle devant, si l’autre l’a, ça fait un banco de
gâché. Alors que dans l’optique de faire un Banco, on
est plus à l’aise de dire Banco sur une balle frappée,
c'est un point vite fait, en fait, le volant il va vite.
Alors que quand tu fais une petite balle, le volant tu
le vois monter, passer au-dessus du filet et descendre
après, tu te dis : "oh la la, si ça se trouve, il va venir
sur la balle..." Moi je ne suis pas sûr du tout sur les
balles courtes » (Damien contre Guillaume, mise
en jeu no 19 de Damien).

Dans un deuxième temps (qui fut particuliè-
rement manifeste dans l’activité d’Arnaud, le
joueur le plus expert des trois sujets, lors de son
deuxième match, l’opposant à Guillaume), des
amortis furent accompagnés d’une annonce
de « Banco », marquant l’intention du joueur
de rompre l’échange grâce à ce coup. Un
échange au cours du match d’Arnaud contre
Guillaume illustre cette évolution. Dès le début
du match, Arnaud a perçu que les trajectoires
courtes des volants mettaient Guillaume en dif-
ficulté pour renvoyer. Il a alors d’abord utilisé
ce coup pour provoquer des fautes de l’adver-
saire, puis pour construire des enchaînements
de coups gagnants, en alternant des frappes
courtes et longues pour déséquilibrer son
adversaire : « Ça m’a permis de trouver des solu-
tions. Pour le surprendre... Là hop, je joue au fond,
je suis sûr qu'il s’attend à un amorti...et je vais la met-
tre au fond. » Puis la prise en compte du gain de
plusieurs points successifs sur des amortis (non
accompagné de « Banco ») l’ont incité à annon-
cer « Banco » sur des amortis suivants, ainsi
qu’il l’a explicité lors de l’autoconfrontation :
« Je remarque que sur les courtes... il y a moyen de
faire point, donc j'en profite... et je crois d’ailleurs que
je vais en abuser un peu pendant le match. »
L’amorti lui a permis de rompre l’échange à
dix reprises au cours de ce match (sur douze
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difficulté [Damien] au lieu de chercher à faire le point
directement ». En effet, lors du dixième échange
et bien que s’estimant en position d’attaque
possible, Arnaud a délibérément joué deux fois
consécutivement sur le revers de Damien qui a
finalement renvoyé le volant hors-terrain. Lors
de l’autoconfrontation, Arnaud a explicité son
activité dans les termes suivants : « Le revers, c’est
un peu plus difficile, on a un peu plus de mal, c’est
vrai. Il fait une faute, là, j’enchaîne deux fois sur son
revers. J’essaie toujours de chercher un peu le revers »
(Arnaud contre Damien, mise en jeu no 10 de
Arnaud). L’association faite par Arnaud entre
la répétition de coups sur le revers de Damien
et le gain du point l’a amené, deux échanges
plus tard, à construire un nouvel Interprétant,
mettant en relation le jeu sur le revers de
l’adversaire et l’ouverture d’une « position
favorable » de smash. Dans les échanges sui-
vants, il a alors cherché systématiquement à
jouer sur le revers adverse afin de se mettre en
position favorable d’annonce de « Banco » :
« Le mettre en difficulté, éviter qu’il puisse smasher...
Là pareil, je le pousse sur son revers (...) pour
smasher » (Arnaud contre Damien, mise en jeu
no 16 d’Arnaud).

L’exploitation de l’amorti pour contraindre
l’adversaire à ouvrir une possibilité de smash
(et donc, une configuration favorable
d’annonce de « Banco ») a fait l’objet d’une évo-
lution analogue chez les trois joueurs au cours
du tournoi.

3.2.2. Exploiter l’amorti comme moyen 
supplémentaire de rompre l’échange

L’évolution de l’activité des joueurs au cours
de leurs deux matches témoigne d’une trans-
formation significative de l’exploitation de
l’amorti. Dans un premier temps, l’amorti ne
fut jamais associé à l’annonce « Banco », même
à la suite de plusieurs points marqués sur
amorti. Seule une configuration favorable de
rupture de l’échange par smash était recher-
chée par les joueurs. Par exemple, lors de
l’autoconfrontation relative à son match contre
Guillaume, Damien a exprimé l’idée selon

laquelle jouer en amorti était incompatible avec
l’annonce d’un « Banco », la faible vitesse du
volant, ne garantissant pas une rupture immé-
diate de l’échange : « J'aurais très bien pu lui faire
une petite balle devant... mais on a toujours l’appré-
hension... ne pas frapper la balle, donc faire une
petite balle devant, si l’autre l’a, ça fait un banco de
gâché. Alors que dans l’optique de faire un Banco, on
est plus à l’aise de dire Banco sur une balle frappée,
c'est un point vite fait, en fait, le volant il va vite.
Alors que quand tu fais une petite balle, le volant tu
le vois monter, passer au-dessus du filet et descendre
après, tu te dis : "oh la la, si ça se trouve, il va venir
sur la balle..." Moi je ne suis pas sûr du tout sur les
balles courtes » (Damien contre Guillaume, mise
en jeu no 19 de Damien).

Dans un deuxième temps (qui fut particuliè-
rement manifeste dans l’activité d’Arnaud, le
joueur le plus expert des trois sujets, lors de son
deuxième match, l’opposant à Guillaume), des
amortis furent accompagnés d’une annonce
de « Banco », marquant l’intention du joueur
de rompre l’échange grâce à ce coup. Un
échange au cours du match d’Arnaud contre
Guillaume illustre cette évolution. Dès le début
du match, Arnaud a perçu que les trajectoires
courtes des volants mettaient Guillaume en dif-
ficulté pour renvoyer. Il a alors d’abord utilisé
ce coup pour provoquer des fautes de l’adver-
saire, puis pour construire des enchaînements
de coups gagnants, en alternant des frappes
courtes et longues pour déséquilibrer son
adversaire : « Ça m’a permis de trouver des solu-
tions. Pour le surprendre... Là hop, je joue au fond,
je suis sûr qu'il s’attend à un amorti...et je vais la met-
tre au fond. » Puis la prise en compte du gain de
plusieurs points successifs sur des amortis (non
accompagné de « Banco ») l’ont incité à annon-
cer « Banco » sur des amortis suivants, ainsi
qu’il l’a explicité lors de l’autoconfrontation :
« Je remarque que sur les courtes... il y a moyen de
faire point, donc j'en profite... et je crois d’ailleurs que
je vais en abuser un peu pendant le match. »
L’amorti lui a permis de rompre l’échange à
dix reprises au cours de ce match (sur douze
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ANNEXE

Figure 1 – Le babyfoot : une situation de jeu modifié pour apprendre  
à faire progresser collectivement le ballon en football
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RÉSULTATS

Les analyses quantitatives mettent en évidence l’effet du dispositif de forma-
tion sur l’efficacité des équipes, avec une différence significative entre les deux 
modalités pédagogiques. Les analyses qualitatives apportent une contribution à 
la compréhension de ces résultats en pointant : a) des processus d’apprentissage 
collaboratif lors des moments de feedback ; b) des processus d’apprentissage 
collaboratif lors du retour au jeu.

L’efficacité du dispositif de formation

Le score moyen de progression du ballon pour l’ensemble des équipes était de 
0,36 lors du pré-test (N = 99), contre 0,66 lors du post-test (N = 108) ; l’analyse 
de variance à mesures répétées atteste d’un effet significatif (F(1,205) = 11,18 ; 
p < .01) de la formation sur la capacité des joueurs à faire progresser collective-
ment le ballon. Lors du pré-test, les performances des deux groupes sont équi-
valentes (F(1,97) = 0,004 ; ns ; η2 = 0,00). Lors du post-test, l’effet du feedback 
est significatif, mais modéré (F(1,106) = 3,99 ; p < .05 ; η2 = 0,036), le groupe FBV 
obtenant un score supérieur au groupe débats d’idées.

Tableau 1 – L’évolution de l’efficacité des actions

Nombre de zones franchies par possession de balle M ET F p η2

Pre – Test
Modalité débats d’idées 0,366 0,60 0,004 ns 0,00

Modalité feedback vidéo 0,360 0,63

Post – Test
Modalité débats d’idées 0,53 7,85 3,99 .04 0,036

Modalité feedback vidéo 0,79 6,85

Les processus d’apprentissage collaboratif  
lors des moments de feedback

Les 319 Unités Significatives (US) sélectionnées ont été classées en 9 catégo-
ries témoignant d’une large palette de processus utilisés par les participants 
pour exploiter le feedback (cf. tableau 2). Notons que quasiment tous les parti-
cipants du groupe débat d’idées déclarent que les moments de regroupement 
permettent de « rassembler ou confronter des solutions » (18/18 participants), de 
« mettre des mots sur les solutions connues » (17/18 participants). Cet effort de 
compréhension partagée et de rappel de connaissances est moins présent lors 
des moments de regroupement mobilisant le FBV. Par contre, la mise en image, 
la manifestation d’informations non perçues, ou la visualisation de ses erreurs 
sont des processus spécifiques liés au FBV.

NUM_45.indb   200 21/05/2018   08:13

GILLES KERMARREC, THIBAULT KERIVEL, CYRIL BOSSARD

201 CARREFOURS DE L’ÉDUCATION /  N°45 , JU IN 2018

Tableau 2 – Les processus d’apprentissage collaboratif  
au moment du feedback

Processus Débats d’idées Feedback Vidéo

Catégories empiriques Exemples d’US Nb US Nb Pa Nb US Nb Pa

Compréhension partagée « On met en commun 
des solutions »

67 18 7 4

Rappel de contenus ou de 
connaissances

« On remet les mots sur 
les solutions connues »

61 17 – – 

Rappel d’expériences « J’ai en tête la situation 
vécue en jeu »

16 9 21 10

Validation d’expériences 
ou de choix

« Le fait de discuter / de 
voir, ça valide mes idées »

15 8 10 6

Orientation des actions 
futures

« Ce qu’on vient de 
montrer / l’image, ça me 
sert dans le jeu »

16 11 20 10

Attention aux consignes 
de l’enseignant

« Je suis dans l’écoute, il 
donne du sens »

9 7 17 11

Mise en image des 
situations

« On visualise de 
l’extérieur »

– – 34 16

Manifestation 
d’informations non 
perçues dans l’action

« Là on voit bien la ligne 
de trois joueurs » – – 10 6

Visualisation des erreurs « Ça permet de visualiser 
ses erreurs »

– – 16 11

Les processus d’apprentissage collaboratif lors de la pratique du jeu

L’analyse de l’activité des participants lors des retours au jeu a permis d’identi-
fier 648 US, classées en 5 catégories empiriques. Le tableau 3 présente ces cinq 
catégories de processus au cours du jeu, en relation avec des US illustratives, et 
leurs répartitions entre les participants, selon les deux modalités de feedback.

Tableau 3 – Les processus d’apprentissage collaboratif lors de la pratique 
du jeu (Nombre d’US et nombre de participants par catégories)

Processus Débat d’idées Feedback vidéo

Catégories empiriques
Exemples d’unités  

significatives
Nb US Nb Pa Nb US Nb Pa

Adaptation au 
comportement d’autrui

« La course de mon 
partenaire m’incite 
à tenter la passe – 
en venant vers lui, je vais 
l’aider »

31 11 238 18

NUM_45.indb   201 21/05/2018   08:13

LES PROCESSUS D’APPRENTISSAGE COLLABORATIF AU SEIN D’ÉQUIPES

202

Processus Débat d’idées Feedback vidéo

Catégories empiriques
Exemples d’unités  

significatives
Nb US Nb Pa Nb US Nb Pa

Adaptation à 
l’environnement

« Être bloqué dans les 
zones, maintenant, ça 
me fait penser aux postes 
– les contraintes guident 
le jeu – l’espace avec les 
zones c’est perturbant »

128 18 86 16

Répétition et validation 
d’expériences

« Là je sens que ça vient, 
c’est plus fluide – là 
c’est pareil, il faut juste 
s’adapter un peu – j’y 
étais presque, je vais 
retenter plus vite »

14 8 38 12

Prise de conscience de ses 
erreurs dans l’action

« Je me dis que j’aurais dû 
jouer plus vite – c’était un 
mauvais choix – je fais 
la mauvaise passe »

18 9 48 16

Se guider mutuellement 
par des interactions 
verbales

« Là on se parle, ça 
aide – je l’incite à 
recommencer – il 
me redit la consigne 
à respecter »

26 9 21 13

Après un débat d’idées, les pratiquants privilégieraient une activité d’adapta-
tion aux contraintes de l’environnement, alors qu’après un FBV, le nombre d’US 
atteste d’une attention privilégiée aux comportements des équipiers.

DISCUSSION

Dans la perspective d’étudier l’apprentissage collaboratif au sein de dispositifs 
de formation, l’objectif était d’identifier les processus d’apprentissage utilisés 
par des étudiants en STAPS, lors de la pratique d’un jeu en sport collectif et lors 
des moments de feedback, soit sous forme de débat d’idées, soit sous forme de 
feedback vidéo.

Les résultats attestent d’un effet du dispositif sur l’amélioration de l’efficacité 
des actions au sein des équipes, ce qui confirme les résultats des méta-syn-
thèses relatives à l’efficacité de la formation à la collaboration (Salas et al., 
2008). Comme dans d’autres études dans le domaine du travail (e.g., Kee et al., 
2004), et dans des études en sports collectifs (Pizarro et al., 2017 ; Zghibi et al., 
2013), l’efficacité à court terme du debriefing sous forme de débat d’idées n’est 
pas avérée, comparativement ici à un FBV. Par contre, confortant les résultats 
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Processus Débats d’idées Feedback Vidéo

Catégories empiriques Exemples d’US Nb US Nb Pa Nb US Nb Pa

Compréhension partagée « On met en commun 
des solutions »

67 18 7 4

Rappel de contenus ou de 
connaissances

« On remet les mots sur 
les solutions connues »

61 17 – – 

Rappel d’expériences « J’ai en tête la situation 
vécue en jeu »

16 9 21 10

Validation d’expériences 
ou de choix

« Le fait de discuter / de 
voir, ça valide mes idées »

15 8 10 6

Orientation des actions 
futures

« Ce qu’on vient de 
montrer / l’image, ça me 
sert dans le jeu »

16 11 20 10

Attention aux consignes 
de l’enseignant

« Je suis dans l’écoute, il 
donne du sens »

9 7 17 11

Mise en image des 
situations

« On visualise de 
l’extérieur »

– – 34 16

Manifestation 
d’informations non 
perçues dans l’action

« Là on voit bien la ligne 
de trois joueurs » – – 10 6

Visualisation des erreurs « Ça permet de visualiser 
ses erreurs »

– – 16 11

Les processus d’apprentissage collaboratif lors de la pratique du jeu

L’analyse de l’activité des participants lors des retours au jeu a permis d’identi-
fier 648 US, classées en 5 catégories empiriques. Le tableau 3 présente ces cinq 
catégories de processus au cours du jeu, en relation avec des US illustratives, et 
leurs répartitions entre les participants, selon les deux modalités de feedback.

Tableau 3 – Les processus d’apprentissage collaboratif lors de la pratique 
du jeu (Nombre d’US et nombre de participants par catégories)

Processus Débat d’idées Feedback vidéo

Catégories empiriques
Exemples d’unités  

significatives
Nb US Nb Pa Nb US Nb Pa

Adaptation au 
comportement d’autrui

« La course de mon 
partenaire m’incite 
à tenter la passe – 
en venant vers lui, je vais 
l’aider »

31 11 238 18
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Positioning/Practicing/Picturing/Post-analysing 
consist in four steps for a whole strategy and were 
supposed to favour recognition and sharing of 
configurations of play.  

Moreover in the present research, technological 
artefacts were introduced within the third step. 
Picturing consists in stopping the game for a very 
short time when a relevant configuration emerges 
from the on-going situation. It was hypothesized that 
technological device such as video-cued artefacts on 
digital tablet could help shared recognition of a 
configuration. The video of the game was recorded 
through digital camera, and immediately sent to the 
tablet thanks to Bluetooth system. Recent study 
demonstrated that it could a precious artefact for 
sharing process and content sharedness (Kermarrec, 
2015).  

The 4P strategy and video-cued artefacts were 
experimented in four soccer schools (U13) from the 
Brittany soccer League in France. Forty youth 
players (mean +/- SD; age=12,53 +/- 1.62) 
participated in this study, divided by 4 groups 
depending to their own soccer school. For each 
group the objective of training sequence was to be 
able to better transport the ball from the defenders to 
the attackers. Each group had 10 players who were 
divided into two teams of 5 players each by the 
coaches. Players and their parents were fully 
informed of aims and procedures of the study and 
signed a consent form. First, each group played a 
classical SSG (see fig. 2) at the beginning of the 
usual training session on a 30x50 m pitch with 10 
minutes duration (pre-test). Then, the four groups 
practiced two periods of 15 minutes (training 
conditions), and a recovery period of 5 minutes 
between them. Each group had a specific condition. 
Three groups practiced a specific SSPG aiming at 
enhancing the advance of the ball from the defenders 
to the attackers within a team (see fig. 1 and 2). The 
area for both SSG was a 50 x 30 meter rectangle 
divided into 3 areas. The players are divided into 
two teams, which play 5 vs 5. Each team is allowed 
to score in any of their 2 goals. In the SSPG, the 
players are positioned within the inner zones 
depending on their tasks in the team (2 defenders, 2 
midfielders, 1 forward). The game starts with the 
team positioned in the defense zone, when the starter 
passes the ball to one of the defender, whose goal is 
to advance the ball in the field and score in one of 
the two targets. If the opponents get the ball, they try 
to score a goal in any of their 2 goals. 

The four training conditions were: C1, practicing 
the classical SSG; C2, practicing the SSPG, without 
any specific verbal instruction or demonstration; C3, 
practicing the SSPG and furnishing pedagogical aids 
through the 4P strategy; C4, practicing the SSPG 

and furnishing pedagogical aids though the 4P 
strategy included video-cued artefacts.  

All the games were videotaped from a fixed and 
high position. Video-recorded images were 
transferred to a digital support for analyses. We 
tracked the ball position on the screen and measured 
the Ball Advance (i.e., the advance of the ball from 
the defenders to the attackers within each team’s 
possession of the ball, in meters). Distances’ 
measure method was inspired by the method using a 
single camera and combining manual video tracking 
and bi-dimensional reconstruction for sports 
performance analysis (Duarte et al., 2010).  Virtual 
distances data (i.e., pixels) were transformed into 
world pitch distances.  A calibration was built on the 
field's reference marks acting as control points.  
Researchers and coaches considered the Ball 
Advance as a good indicator for team coordination, 
in line with pedagogical content (i.e., being able to 
transport the ball from the defenders to the 
attackers). It was calculated for each group in the 
classical SSG (pre-test) and in each training 
condition. Effect sizes (partial eta squared) and 
ANOVA with post-hoc test (LSD) were performed 
using SSPS.  

Table 1: Ball Advance within the field for each possession 
of a ball in a team (in meters). 

Ball Advance M SD F p Partial 
η2 

 
Pre-Test 

G1 14,8 6,98  
0,07 

 
ns 

 
0,04 G2 15,4 6,48 

G3 14,5 6,80 
G4 15,4 5,35 

 
Training 

Conditions 

C1 16,1 6,85  
11,6 

 
.00 

 
1,67 C2 12,6 7,85 

C3 17,4 5,62 
C4 20,8 6,02 

 
Table 1 presents Ball Advance mean (+/- SD) 

results per group (pre-test) and per training 
condition. During the pre-test, Ball Advance did not 
present statistical significant effect, so that the 
different groups’ level of coordination could be 
considered as equivalent. The Ball Advance 
indicator revealed a high effect size value on the 
training conditions factor, so that we ran follow-up 
analyses. The ANOVA and post-hoc analyses 
revealed that Ball Advance in SSPG was longer in 
C4 than in C3 (p< .05), than in C2 (p< .01), and than 
in C1 (p< .01). Surprisingly, Ball Advance in SSPG 
without 4P strategy (C2) was shorter than in C1, in 
the classical SSG (p<.05).  
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(entretiens semi-directifs, d’autoconfrontation, 

nous rédigions une chronique ethnographique 
-

dexant les matériaux empiriques correspon-

-

des élèves ainsi que la réalisation d’entretiens 

ont constitué les matériaux privilégiés de cette 
étude. En effet, il était demandé aux élèves de 

dans lequel ils inscrivaient ce qu’ils avaient réa-
lisé lors de l’atelier, dessinaient leurs chorégra-

numérisés et huit entretiens de remise en situa-
tion ont été réalisés avec ces élèves à l’issue de 

d’un diaporama photo, il s’agissait de favoriser 
-

2.2. Reconstruction de la dynamique  
de l’histoire collective

2.2.1. Dynamique locale de transformation  
des trois descripteurs

de la succession des épisodes de danse qui ont 

caractérisant les situations pédagogiques pro-
-

relatives au point de vue des acteurs a ensuite 
été construit. Pour chaque épisode nous avons 

élèves, leurs propos lors des divers entretiens, 
et tous les matériaux empiriques qui s’y ratta-

pas à pas l’histoire collective telle qu’elle ressor-

entreprise commune, engagement mutuel et répertoire 
partagé ont servi de catégories d’analyse de la 
dynamique de l’activité collective.

entreprise commune a été envisagée comme 
la synthèse de ce que les élèves disaient faire 

d’une entreprise commune
consistant à commencer à créer une chorégra-

travaillées  : « à la fin de septembre on a commen-
cé un peu à créer avec nos formes debout on a fait 
six groupes de cinq, c’était le premier travail de créa-
tion qu’on a fait  . engagement mutuel a été do-
cumenté en repérant la manière dont les élèves 
se sentaient reliés aux autres, comme l’illustre 

 moi, 
je suis dans ce groupe-là et même si c’est pas notre pré-
féré on fait tous un effort pour réussir à trouver une 
forme qui convient parce que si chacun dit “moi, ça 
j’en veux pas” on ne pourra jamais en trouver une 

Figure 1. Extrait d’un carnet de bord

�

� �

FDUDFWpULVDQW� OHV� VLWXDWLRQV� SpGDJRJLTXHV� SURSRVpHV� SDU� O¶HQVHLJQDQWH�� OHV� DFWHXUV�PRELOLVpV��

OHV� OLHX[� LQYHVWLV��8Q� WDEOHDX�GH�GRQQpHV� UHODWLYHV�DX�SRLQW�GH�YXH�GHV�DFWHXUV�D�HQVXLWH�pWp�

FRQVWUXLW�� 3RXU� FKDTXH� pSLVRGH� QRXV� DYRQV� FRPSLOp� OHV� FRQWHQXV� GHV� FDUQHWV� GH� ERUGV� GHV�

pOqYHV�� OHXUV� SURSRV� ORUV� GHV� GLYHUV� HQWUHWLHQV�� HW� WRXV� OHV� PDWpULDX[� HPSLULTXHV� TXL� V¶\�

UDWWDFKDLHQW��&H� WDEOHDX� D� SHUPLV� GH� UHFRQVWUXLUH� SDV� j� SDV� O¶KLVWRLUH� FROOHFWLYH� WHOOH� TX¶HOOH�

UHVVRUWDLW� GHV� SURSRV� GHV� pOqYHV�� /HV� WURLV� GHVFULSWHXUV� HQWUHSULVH� FRPPXQH�� HQJDJHPHQW�

PXWXHO�HW�UpSHUWRLUH�SDUWDJp�RQW�VHUYL�GH�FDWpJRULHV�G¶DQDO\VH�GH� OD�G\QDPLTXH�GH� O¶DFWLYLWp�

FROOHFWLYH��

/¶HQWUHSULVH�FRPPXQH�D�pWp�HQYLVDJpH�FRPPH�OD�V\QWKqVH�GH�FH�TXH�OHV�pOqYHV�GLVDLHQW�

IDLUH� RX� FRQVWUXLUH� HQVHPEOH�� 3DU� H[HPSOH�� O¶H[WUDLW� VXLYDQW� G¶XQ� HQWUHWLHQ� FDUQHW� GH� ERUG�

WpPRLJQH�G¶XQH�HQWUHSULVH�FRPPXQH�±�SRXU�FHW�pOqYH�±�FRQVLVWDQW�j�FRPPHQFHU�j�FUpHU�XQH�

FKRUpJUDSKLH�DYHF�OHV�©�IRUPHV�GHERXW�ª�SUpDODEOHPHQW�WUDYDLOOpHV���©�j�OD�ILQ�GH�VHSWHPEUH�RQ�

D�FRPPHQFp�XQ�SHX�j�FUpHU�DYHF�QRV�IRUPHV�GHERXW�RQ�D�IDLW�VL[�JURXSHV�GH�FLQT��F¶pWDLW� OH�

SUHPLHU�WUDYDLO�GH�FUpDWLRQ�TX¶RQ�D�IDLW�ª��/¶HQJDJHPHQW�PXWXHO�D�pWp�GRFXPHQWp�HQ�UHSpUDQW�

OD� PDQLqUH� GRQW� OHV� pOqYHV� VH� VHQWDLHQW� UHOLpV� DX[� DXWUHV�� FRPPH� O¶LOOXVWUH� FHW� H[WUDLW� G¶XQ�

HQWUHWLHQ�FDUQHW�GH�ERUG���©�PRL��MH�VXLV�GDQV�FH�JURXSH�Oj�HW�PrPH�VL�F¶HVW�SDV�QRWUH�SUpIpUp�

RQ� IDLW� WRXV�XQ�HIIRUW�SRXU�UpXVVLU�j� WURXYHU�XQH� IRUPH�TXL�FRQYLHQW�SDUFH�TXH�VL�FKDFXQ�GLW�
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SDUFH� TXH� SHUVRQQH� Q¶D� OHV� PrPHV� LGpHV�ª�� (QILQ�� OH� UpSHUWRLUH� SDUWDJp� D� pWp� DSSUpKHQGp�

FRPPH� OHV� pOpPHQWV� G¶XQH� PLFUR�FXOWXUH� FRPPXQH� TXL� pWDLHQW� PRELOLVpV� SDU� OHV� pOqYHV� j�

FKDTXH�pSLVRGH��3DU� H[HPSOH� OH�GHVVLQ� FL�GHVVRXV� �ILJXUH���� D�SHUPLV�G¶LOOXVWUHU� OD�JHVWXHOOH�

TXH�FHW�pOqYH�SDUWDJHDLW�DYHF�VRQ�JURXSH�j�FH�PRPHQW�GH�O¶DQQpH��
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(entretiens semi-directifs, d’autoconfrontation, 

nous rédigions une chronique ethnographique 
-

dexant les matériaux empiriques correspon-

-

des élèves ainsi que la réalisation d’entretiens 

ont constitué les matériaux privilégiés de cette 
étude. En effet, il était demandé aux élèves de 

dans lequel ils inscrivaient ce qu’ils avaient réa-
lisé lors de l’atelier, dessinaient leurs chorégra-

numérisés et huit entretiens de remise en situa-
tion ont été réalisés avec ces élèves à l’issue de 

d’un diaporama photo, il s’agissait de favoriser 
-

2.2. Reconstruction de la dynamique  
de l’histoire collective

2.2.1. Dynamique locale de transformation  
des trois descripteurs

de la succession des épisodes de danse qui ont 

caractérisant les situations pédagogiques pro-
-

relatives au point de vue des acteurs a ensuite 
été construit. Pour chaque épisode nous avons 

élèves, leurs propos lors des divers entretiens, 
et tous les matériaux empiriques qui s’y ratta-

pas à pas l’histoire collective telle qu’elle ressor-

entreprise commune, engagement mutuel et répertoire 
partagé ont servi de catégories d’analyse de la 
dynamique de l’activité collective.

entreprise commune a été envisagée comme 
la synthèse de ce que les élèves disaient faire 

d’une entreprise commune
consistant à commencer à créer une chorégra-

travaillées  : « à la fin de septembre on a commen-
cé un peu à créer avec nos formes debout on a fait 
six groupes de cinq, c’était le premier travail de créa-
tion qu’on a fait  . engagement mutuel a été do-
cumenté en repérant la manière dont les élèves 
se sentaient reliés aux autres, comme l’illustre 

 moi, 
je suis dans ce groupe-là et même si c’est pas notre pré-
féré on fait tous un effort pour réussir à trouver une 
forme qui convient parce que si chacun dit “moi, ça 
j’en veux pas” on ne pourra jamais en trouver une 

Figure 1. Extrait d’un carnet de bord
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SDUFH� TXH� SHUVRQQH� Q¶D� OHV� PrPHV� LGpHV�ª�� (QILQ�� OH� UpSHUWRLUH� SDUWDJp� D� pWp� DSSUpKHQGp�

FRPPH� OHV� pOpPHQWV� G¶XQH� PLFUR�FXOWXUH� FRPPXQH� TXL� pWDLHQW� PRELOLVpV� SDU� OHV� pOqYHV� j�

FKDTXH�pSLVRGH��3DU� H[HPSOH� OH�GHVVLQ� FL�GHVVRXV� �ILJXUH���� D�SHUPLV�G¶LOOXVWUHU� OD�JHVWXHOOH�
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chacun des ateliers, faisaient écho à la prépa-
ration du passage sur scène. En revanche, la 
matière chorégraphique qu’ils construisaient 
n’était pas associée de façon significative pour 
eux à la construction du spectacle. À partir de 

venue de la chorégraphe, ont permis de renfor-
cer l’idée, dans l’expérience des élèves, qu’ils 

vaste. Ils ont alors progressivement rattaché les 
gestuelles construites et les chantiers chorégra-

collective sur ce thème. À partir du mois d’avril, 
l’entreprise commune, s’est plus précisément 

-

qu’ils avaient exploré et construit dans leurs pe-
tits groupes allait servir de matière pour com-

l’échéance finale a permis de préciser la parti-

et ouvert une période de répétitions intensives 
avant la représentation prévue deux semaines 

-
sentation de Jardinage constituait le défi de la 
classe. Il s’agissait d’« assurer 
afin de réussir une « belle prestation 

3.1.2. Engagement mutuel : d’un engagement 
individuel de « participant à l’atelier »  
à une appartenance à « la compagnie  
de danse du collège »

-
née, ce qui reliait les élèves relevait d’un enga-
gement essentiellement individuel pour « parti-
ciper aux activités de l’atelier artistique e

Au cours des premiers mois, les élèves se sont 
identifiés à leur groupe de recherche chorégra-
phique qui s’est singularisé au sein de la classe 
et dont ils portaient chacun une part de res-

-

sein duquel ils ont progressivement réussi à « se 
lâcher  -
tiales. Cette évolution s’est accompagnée d’ex-
périences émotionnellement fortes qu’ils tra-

-
ties au centre culturel pour des spectacles, ren-

Celles-ci ont cristallisé leur appartenance à un 
collectif d’élèves réunis pour construire une 
œuvre artistique. À partir du mois d’avril, avec 
l’ouverture d’une période de composition du 

-
férenciées se sont développées, et les rôles de 
chacun ont été de plus en plus identifiés au sein 
de la classe. C’est aussi à ce moment que les 
élèves ont accepté que l’enseignante et la cho-

-

celle de « danseurs-interprètes
première trame chorégraphique du spectacle, 

-
-

-
tification des élèves à une « compagnie de danse 
du collège 

spectacle final dont le succès, en tant que « belle 
prestation collective -

passage sur scène a révélé une grande solida-
-

du spectacle, l’engagement mutuel s’est carac-
térisé par l’affirmation de leur classe en tant 
qu’« ambassadeur  -
lège où ils étaient désormais reconnus comme 
« les danseurs de Jardinage 
3.1.3. Répertoire partagé : d’un référentiel  
collectif typiquement scolaire à une micro-culture 
singulière de la 5e Danse

-
-

au cours des ateliers. Elle se caractérise par la 
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Quels	artefacts	et	quels	effets	?	
Illustration	4	



Appren&ssage	implicite	ou	explicite	?	

Temps	de	pra*que	

Temps	de	réflexion	

Bilan  
(Kermarrec et al., 2016, 2018) 

 
1.  Un effet avéré sur la transformation 

des comportements individuels et 
collectifs  

2.  Un effet « accélérateur de 
l’apprentissage » à les artefacts 

cognitifs 
3.  Un effet sur la partage des 

connaissances à réussir PUIS 
comprendre 

Conception	constructiviste	
–	énactive	

L’apprentissage implicite peut être défini 
comme un processus plus ou moins 

automatique, plus ou moins conscient, 
de détection de configurations, de 

reconnaissance de similitudes au fur et à 
mesure des expériences  



Situations		
représentatives	

(Jeux)	

Relecq zone basse 

 

Relecq zone centrale 

 

 

 

 

 

Apprentissage	
explicite	

Pédagogie de la 
Compréhension 

Pédagogie par 
Aménagement du Milieu 

Pédagogie des Expériences 
Significatives 

Apprentissage	
implicite	

Verbalisation	et	
«	boucle	cognitive	

logique	»			

Analogies	
(métaphores,	
images,	…),	et	
construction	de	
significations	en	

action	

Renforcement	des	
comportements	

adaptés		

 1- PRATIQUE 

Construction de significations en action Kermarrec, 
2016 

2 & 3 – PAUSES et PARTAGE: 
artefacts individuels et collectifs 

4- POST-ANALYSE 

Synthèse 
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