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ResuME : Cette étude vise a analyser le devenir des connaissances construites par deux éléves durant
une séquence d’éducation physique (EP). En référence au programme de recherche du Cours
d’Action, les connaissances ont été repérées et pistées en reconstruisant pas a pas I’expérience des
éleves. L'analyse révele la facon dont les connaissances mobilisées par les éleves sont tenues par leur
engagement dans des « histoires » significatives pour eux. Ces résultats ouvrent de nouvelles pers-
pectives d’analyse et de conception de dispositifs d’apprentissage en EP et a I'école en général.

MoTs-CLES ¢ Apprentissage, acquisition de connaissance, compétence, éducation physique.

ABstrACT: This study aimed at analyzing the development of skills by two students during a physical
education (PE) exercise. With reference to the Cours d’Action research program, skills were noted
and tracked while reconstructing students’ experience step by step. The analysis showed that the
skills used by students were based on commitment to “stories” that were meaningful to them. These
results offer new prospects for analysis and creation of learning tools in PE and in all school courses.
KEYWORDS: Learning, Knowledge Acquisition, Skills, Physical Education.

zusammenrassune: Die Konstruktion und die Entwicklung von Kenntnissen bei Schillern im
Sportunterricht: eine Fallstudie wahrend eines Kletterkurses

Ziele dieser Studie ist es, die Konstruktion und die Entwicklung von Kenntnissen bei zwei Schiilern
wihrend eines Kletterkurses zu analysieren. Ausgehend von dem Forschungsprogramm des
Handlungsverlaufes wurden Kenntnisse lokalisiert und verfolgt, indem die Erfahrung der Schiiler
nach und nach rekonstruiert wurde. Die Analyse zeigt die Art und Weise wie die von den Schiilern
mobilisierten Kenntnisse durch ihr Engagement in fiir sie bedeutungsvolle ,Geschichten® festge-
halten werden. Diese Resultate eréffnen neue Analyseperspektiven und neue Konzeptionen von
Lernmethoden im Sportunterricht und in der Schule im Allgemeinen.

SCHLAGWORTER: Lernen, Kenntniserwerb, Kompetenz, Sportunterricht.
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Resumen: La construccion y el futuro de los conocimientos en los alumnos en Educacion fisica:
un estudio de caso realizado en el curso de una secuencia de escalada

Este estudio apunta al analisis del futuro de los conocimientos construidos por dos alumnos durante
una secuencia de educacion fisica. En referencia al programa de investigacion del Curso de Accion,
los conocimientos han sido identificados y seguidos construyendo paso a paso la experiencia de los
alumnos. El andlisis revela la manera en la cual los conocimientos movilizados por los alumnos son
mantenidos debido a su compromiso en “historias” significativas para ellos. Estos resultados abren
nuevas perspectivas de analisis y de concepcion de dispositivos de aprendizaje en educacion fisica y
en la escuela en general.

PALABRAS CLAVES: Aprendizaje, adquisicion de conocimiento, competencia, educacion fisica.

Ruassunto: La costruzione e il divenire delle conoscenze negli allievi in Educazione fisica. Un caso di
studio realizzato durante una sequenza di scalata

Questo studio mira ad analizzare il divenire delle conoscenze costruite da due allievi durante una
sequenza di educazione fisica (EF). In riferimento al programma di ricerca del Corso d’Azione, le
conoscenze soni state reperite e tracciate ricostruendone passo dopo passo I'esperienza degli allievi.
L’analisi rivela il modo con cui le conoscenze mobilitate dagli allievi sono ritenute dal loro impegno
nelle «storie» significative per loro. Questi risultati aprono nuove prospettive d’analisi e di conce-

zione di dispositivi d’apprendimento in EF e alla scuola in generale.

PAROLE CHIAVE: Acquisizione di conoscenza, apprendimento, competenza, educazione fisica.

1. INTRODUCTION

Une des missions des enseignants d’Edu-
cation Physique et Sportive (EPS) est de per-
mettre a tous les éleves de devenir des citoyens
éclairés et responsables. Cette finalité se concré-
tise par l'articulation d’objectifs de connais-
sances et d’objectifs de compétences : « Il n’y
a pas de compétences “hors sol”, sans mise en
ceuvre de connaissances, et réciproquement les
connaissances participent de la construction
de compétences » (MEN, 2014). A I’école, les
connaissances sont donc concues comme des
ressources que les éleves doivent pouvoir mobi-
liser a travers des compétences au moment
opportun. Or de nombreuses études menées
en anthropologie cognitive (Lave, 1988) et
en psychologie culturelle (Cole, Gay, Click,
& Sharp, 1971) accréditent I'hypothése selon
laquelle les connaissances sont situées, ce qui
interroge la portée extraterritoriale des taches
proposées a I'école. Les connaissances portent
I'empreinte des situations dans lesquelles elles

ont été construites et leur mobilisation est
subordonnée a la reconnaissance de ces situa-
tions (Lave, 1988 ; Seve & Leblanc, 2003). « Par
I'ignorance de la nature située de la cogni-
tion, I’éducation va contre son but d’encoura-
ger la construction de connaissances robustes
et utiles » (Brown, Collins, & Duguid, 1989,
p- 32). Les connaissances ne peuvent donc pas
simplement étre congues comme un contenu a
acquérir. Elles sont liées a une maniére d’« étre
au monde » (Barth, 2004). Connaitre intégre
ce quon fait quand on connait. La simila-
rité entre le contexte d’apprentissage et le
contexte dans lequel les connaissances peuvent
étre remobilisées apparait dés lors comme un
levier essentiel du développement des compé-
tences (Delignieres, 2014 ; Masciotra & Morel,
2011 ; Perrenoud, 2011 ; Roegiers, 2010). Des
études menées dans une perspective située pré-
cisent que cette similarité est a rechercher du
point de vue de la sensibilité des acteurs a des
airs de famille entre les situations (Durand,
2008), davantage que du point de vue d’un
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observateur attaché aux caractéristiques struc-
turelles des taches.

Dans cet article, nous faisons I’hypothése
qu’un pas de plus peut étre fait vers la com-
préhension du développement des compé-
tences en étudiant le devenir des connaissances
dans le cours d’expérience des éleves. A ces
visées épistémiques s’articulent des visées pra-
tiques concernant la facon dont les enseignants
peuvent favoriser la construction de connais-
sances pérennes et utiles chez les éléves.

2. CADRE THEORIQUE

L'analyse du devenir des connaissances
des éleves a été réalisée en référence au pro-
gramme du Cours d’action (Theureau, 2006).
Dans notre étude, nous nous sommes plus par-
ticulierement référés a I’objet théorique « cours
d’expérience » pour comprendre comment se
construisent et s’actualisent les connaissances.

2.1. L'analyse de la construction
et de l'actualisation des connaissances
dans la dynamique locale du cours d'expérience

Les connaissances correspondent a des caté-
gories construites et actualisées par les acteurs
dans le flux continu de leur conscience préré-
flexive (Theureau, 2006). Elles se construisent
selon un double processus analogique et dialo-
gique (Peirce, 1978) : (a) analogique, dans le
sens ou I'acteur interpréte ce qui fait signe dans
sa situation sur la base d’expériences passées ;
(b) dialogique, dans le sens ou I'acteur inter-
prete si ce qui fait signe dans sa situation le fait
autrement (ou mieux, ou pas du tout) que dans
des expériences passées.

Pour rendre compte de ce processus sémio-
tique (analogique et dialogique), le cours d’ex-
périence d’un acteur peut étre reconstruit
comme une succession d’Unités d’expérience
(U). Ces unités d’expérience peuvent ensuite
étre décrites comme 1'expression de signes dits
hexadiques, c’est-a-dire impliquant une rela-
tion entre six composantes de I'expérience.
Dans chaque signe hexadique, I’engagement

de I'acteur (EngagementE) ouvre un champ
de possibles en termes de préoccupations et
d’intéréts pratiques, qui délimitent (par pensée
analogique) des anticipations susceptibles de
se réaliser dans la situation présente (Actualité
potentielle A) du fait de I'actualisation de cer-
taines connaissances (Référentiel S). Sur le
fond de cette structure d’anticipation s’actua-
lisent des actions, communications, focalisa-
tions, sentiments ou interprétations (Unités
d’expérience U), compte tenu de ce qui est
jugé significatif par I'acteur et qui « fait choc »
pour lui dans la situation (Représentamen R),
et pouvant donner lieu a une interprétation
(ou pensée dialogique) et, donc, a la construc-
tion ou la transformation de connaissances
(Interprétant I).

Dans notre étude, I'analyse de la dyna-
mique locale du cours d’expérience, en termes
de relations entre les composantes de chaque
signe hexadique et d’engendrement d’un signe
hexadique a I'autre, a pour objectif d’éclai-
rer la facon dont les acteurs construisent
(Interprétant) et actualisent (Référentiel) leurs
connaissances.

2.2, L'analyse du devenir
des connaissances dans la dynamique globale
du cours d'expérience

A un niveau plus global, I'analyse de la
concaténation des signes hexadiques (i.e., des
relations entre certains signes hexadiques) per-
met de repérer des structures significatives que
nous nommons « histoires ». Celles-ci consti-
tuent des «ouverts » (Theureau, 2006) qui
s’actualisent et se referment au gré de la dyna-
mique des interactions de I'acteur avec sa situa-
tion tout au long d'une période d’activité. Les
histoires traduisent I’hypothese selon laquelle
chaque unité de cours d’expérience s’insere,
a un instant t, dans un ensemble de relations
avec des unités de cours d’expérience passés
telles que I'acteur les percoit a cet instant t, et
sont projetées vers un horizon d’attentes dans
le futur. Dans le domaine de I’éducation, la
description des cours d’expérience des éléves
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comme un ensemble d’histoires qui s’enche-
vétrent dans le temps s’est avérée particulie-
rement féconde pour comprendre comment
évolue l'engagement des éleves a I'échelle
d’une séquence d’enseignement (Evin, 2013 ;
Huet & Saury, 2011) ou d’une année scolaire
(Crance, 2013).

Dans notre étude, I'analyse de la dynamique
globale du cours d’expérience, en termes d’en-
chassement d’histoires, a pour objectif de pis-
ter le devenir des connaissances en relation
avec 'engagement des éléves dans ces histoires.

3. METHODE

Cette section présente la situation étudiée
et les démarches mises en ceuvre pour analyser
la construction et le devenir des connaissances
dans le cours d’expérience des éleves.

3.1. Situation et participants

Une classe de seconde de trente éléves a par-
ticipé a cette étude au cours d’'une séquence!
d’EPS de huit lecons de 1 h 50 dont le support
était la pratique de I'escalade (Terré, 2015)2
Six éleves volontaires ont été filmés (enre-
gistrements audio et vidéo) et ont participé a
des entretiens d’autoconfrontation. Dans cet
article, nous prenons appui sur I'expérience
de deux de ces éleves (Alexandre et Anais)
dont les résultats de I'analyse sont particulie-
rement illustratifs des phénomenes observés
chez les six éleves. Alexandre est un éléve qui
n’avait jamais pratiqué I'escalade. Anais est une
éleéve qui avait déja vécu une séquence d’esca-
lade I'année précédente. L'enseignant d’EPS
en charge de cette classe a accepté le protocole

de recueil de données et était intéressé pour
échanger avec le chercheur sur ses choix en
matiere de dispositifs d’apprentissage ainsi que
sur ses interventions pédagogiques.

3.2. Recueil des données

Pendant huit lecons consécutives, les com-
portements moteurs et verbalisations in situ des
deux éléves ont été enregistrés en continu. Les
enregistrements vidéo étaient réalisés en plan
large (caméra grand-angle) et en vue subjec-
tive (caméra lunette). Les enregistrements
audio ont été réalisés a I'aide de quatre clés
USB dictaphone portées en collier par les deux
éleves et I'enseignant. A lissue des lecons, les
éleves ont participé a des entretiens d’auto-
confrontation individuels. Douze entretiens,
d’une durée comprise entre 38 minutes et
1 heure 43 minutes, ont été réalisés. Les éleves
étaient confrontés a I'enregistrement audio et
vidéo de la séance, et il leur était demandé de
décrire leur activité telle qu'ils I'avaient vécue
lors de la lecon, sans chercher a I'analyser, la
rationaliser ou la justifier @ posteriori. Le ques-
tionnement prenait comme point d’appui des
actions pratiques (e.g., « Quand tu fais ca... »)
ou des communications (e.g., « Quand tu dis
ca...») et relancait I'éleve sur ses préoccu-
pations (« Qu’est-ce que tu cherches a faire
quand... »), ses attentes (« Tu t’attends a quoi
en faisant ¢a »), ses connaissances (« Qu’est-ce
qui dans cette situation te fait dire ou penser
¢a? ») et ses focalisations (« Aquoi fais-tu atten-
tion ici?»). Les données d’enregistrement
in situ et d’entretien ont €té retranscrites et
synchronisées dans des chroniques de lecons
(encadré 1).

Nous nommons « séquence » un ensemble de lecons qui concourent aux mémes objectifs de compétences au sein d’une activité
1 N ble de 1 t bjectifs d. t & tivit
physique sportive ou artistique, par distinction avec les « cycles d’enseignement » qui organisent la scolarité de I'école primaire au

college.

2 L'intégralité de la theése et du corpus est accessible a I'adresse suivante : http://nicolasterre.wix.com/education-physique
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ENCADRE 1. EXTRAIT DE LA CHRONIQUE DE PREMIERE LECON D’ALEXANDRE

(00:43:30) Jean commence sa voie d’échauffement. Alexandre lui donne I'ordre de départ
«Prét a monter ? » et commence a conseiller Jean : « En haut, a droite, main droite plus
haut. » Dés que Jean monte, il avale rapidement la corde.

EAC : « Je cherche a Uaider, a vachement bien assurer; a tendre le maximum la corde de maniére a ce que
s'il y a une chute il ne se fasse pas mal. Mais au début, ot on me s attend pas trop, il y a rapidement
du mou. »

Tout en 'assurant, Alexandre guide Jean dans le choix des prises : « Voila », « Ta main droite
monte-la un peu plus, voila. » Jean lui demande ot mettre sa main gauche. Il lui conseille :
« Pour ta main gauche pousse d’abord. »

(00:44:20) En poussant sur ses jambes, Jean se déséquilibre. Alexandre avale rapidement la
corde et garde la main droite au-dessus du grigri. Il le rassure : « T'inquiete mec. »

EAC : « Ca va parce que je sais que j assurais, donc je n'ai pas peur. Je pense tout de suite a enlever le

mow qu’il pourrait y avoir juste apres. »

3.3. Reconstruction et analyse
des cours d'expérience

La synchronisation des données d’enregis-
trement in situ et d’entretien nous a permis
(a) de décrire la construction et I’actualisation
des connaissances dans le cours d’expérience
des éleves, (b) d’identifier les histoires dans
lesquelles s’enchassaient les expériences des
éleves, et (c) de pister le devenir des connais-
sances en relation avec ces histoires.

3.3.1. Identification des connaissances
dans le cours d'expérience

Sur 'ensemble des huit lecons, nous avons
identifié pas a pas les unités d’expérience com-
posant le cours d’expérience des deux éleves.
Chaque unité d’expérience a été décrite
comme Iexpression d’un signe hexadique. A
titre d’exemple, le tableau 1 illustre les six com-
posantes du signe hexadique correspondant
a l'action d’Alexandre qui avala la corde au
moment du déséquilibre de Jean (décrit dans
I'encadré 1).

Tableau 1. Signe hexadique dans le cours d’expérience d’Alexandre

se déplace »

Signe 1.129

E: Empécher Jean de tomber — Etablir une relation de confiance dans le groupe
A Attentes liées a I'augmentation de la tension de la corde

S: « Conserver la corde tendue pour assurer le grimpeur »

R: La tension de la corde

U: Avale rapidement la corde pour la tendre

I:

Construction de la connaissance « Avaler la corde en méme temps que le grimpeur

Pour rendre compte de la construc-
tion des connaissances (Interprétant) et de
leur actualisation (Référentiel), nous nous
sommes appuyés sur deux indices : d’une part,

I'expression par I'éléve d’un caractére de typi-
cité dans ses verbalisations in situ ou lors des
entretiens d’autoconfrontation (e.g., « des fois,
ca ne sert a rien de monter vite et de forcer sur
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les bras. La, je repense a la [voie] orange en fait
ou je fais une pause de deux secondes avant le
toit ») ; d’autre part, des regroupements d’oc-
currences réalisées par I'analyste sur la base
d’inférences a partir de la confrontation des
données d’entretien et d’observation.

3.3.2. Identification des histoires

A un grain plus large d’analyse, nous avons
analysé la concaténation des signes hexadiques
(t.e., des relations entre certains signes hexa-
diques) afin d’identifier 1'émergence d’his-
toires dans les cours d’expérience.

Pour identifier des histoires dans I'expé-
rience des éléves, nous avons retracé 1'évolu-
tion de leurs intéréts pratiques (Engagement)
dont I'ouverture et la réouverture étaient liées
a des événements particuliers (R) compte tenu
d’un horizon d’attentes (A) qui était déli-
mité par un référentiel (S). Cet engagement

engendrait des unités d’expérience (U) qui
pouvaient s’accompagner au fil de I'histoire
de la construction ou de la transformation des
connaissances (I). L'histoire se cloturait (pour
la période considérée pour I'analyse) avec la
satisfaction des attentes liées a cette histoire. Le
tableau 2 présente, a titre d’exemple, la docu-
mentation de l'histoire « Le coaching aupres
de Quentin » vécue par Alexandre entre la pre-
mieére et la cinquieme lecon. Cette histoire a
débuté lorsqu’Alexandre cherchait a aider ver-
balement Quentin qui réalisait une ascension
avec les yeux bandés. Estimant que cette tiche
était difficile pour Quentin qui débutait I'es-
calade, Alexandre lui indiqua des prises a sai-
sir et des actions a réaliser pour atteindre le
sommet de la voie. Cette histoire s’est rouverte
dans cinq autres taches pendant la séquence
d’escalade.

Tableau 2. Histoire « Le coaching aupres de Quentin »
vécue par Alexandre

Lecon 1 Lecon 2 Lecon 5
Grimpe a | Voie rouge Auto- Assurage a | Voie noire de | Voie orange
I'aveugle |(difficulté 4a)| assurage I’aveugle difficulté Ha (difficulté bb)
Engagement (E) | Aider Quentin a atteindre le sommet des voies et a réussir les taches en escalade
Lic¢es a Lices a Lices a
latteinte  |Liées a latteinte  |l'atteinte . -
ar I'atteinte par |par ar Lices au Lices au
Attentes P . ite par|p . P . franchissement |franchissement
Quentin  [Quentin du |[Quentin Quentin p .
(A) . de dévers par du toit par
du sommet|sommet de la |du point du sommet . .
. s . Quentin Quentin
avec le voie rouge de relaisa |de la voie
bandeau 5 meétres  |jaune
Référentiel Difficulté associée au fait de débuter en escalade
(S) Sentiment-type de satisfaction liée a la réussite de Quentin apres I’avoir aidé
Le fait que
Le foulard .q .
) Les Quentin L’arrivée de .
Représentamen |sur les Les blocages - . . Le toit de la
3 blocages dise qu’il  |Quentin dansle | "
R) yeux de de Quentin . . 2 voie orange
. de Quentin |arrive au  |dévers c
Quentin
rocher

Nous avons ensuite catégorisé les histoires

3.3.3. Analyse de la construction
et de ['actualisation des connaissances

vécues par les éléves en comparant leurs objets
(i.e., les intéréts pratiques poursuivis par les
éleves au cours de ces histoires), et (b) et leurs
temporalités (i.e., la durée pendant laquelle
une histoire restait ouverte).

en relation avec les histoires

Dans un premier temps, nous nous sommes
attachés a comparer le nombre de connais-
sances construites et actualisées par les éléves
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entre chaque histoire. Il s’agissait de repérer
si des histoires, selon leur objet ou leur tem-
poralité, étaient plus ou moins propices a la
construction de nouvelles connaissances ou a
I'actualisation de connaissances construites par
le passé.

Dans un second temps, nous avons cher-
ché a quantifier le nombre d’histoires au cours
desquelles une méme connaissance s’actua-
lisait afin de repérer (a) si des connaissances
continuaient de s’actualiser dans I’histoire dans
laquelle elles avaient été construites, et (b) si
des connaissances s’actualisaient dans d’autres
histoires que celle dans laquelle elles avaient
été construites. Nous avons ensuite procédé
a une analyse de I'engendrement des signes
hexadiques (i.e., la facon dont certaines com-
posantes des signes hexadiques interagissent et
se transforment) correspondant a la construc-
tion et I'actualisation de connaissances iden-
tifiées uniquement dans une histoire, et par
contraste, de connaissances identifiées dans
plusieurs histoires.

4, RESULTATS

Les résultats sont présentés en trois par-
ties qui traitent respectivement des catégories
d’histoires vécues par les éleves au cours de la
séquence, de la proportion de connaissances

construites et actualisées dans chacune des his-
toires, et du devenir des connaissances en rela-
tion avec ces histoires.

4.1, Catégories d'histoires vécues
par les éléves au cours de la séquence

La documentation et la comparaison des
histoires vécues par les deux éleéves nous ont
permis de catégoriser ces dernieres selon leur
objet et leur temporalité.

4.1.1. Objets des histoires

Une premiére catégorie regroupait des his-
toires au cours desquelles I'éleve était engagé
dans des défis personnels liés a des éléments
jugés significatifs dans les taches d’apprentis-
sage. Ces histoires s’ouvraient par la focalisa-
tion de I'éleve sur un élément de la tache (e.g,
une consigne verbale, un élément matériel) qui
lui donnait I'opportunité de spécifier un hori-
zon d’attentes (e.g., réussir a atteindre le som-
met avec un sac de 9 kilogrammes) congruent
avec ses préoccupations (e.g., réussir des taches
plus difficiles que celles proposées par I'ensei-
gnant). L'éléve s’engageait ensuite vers la réali-
sation de son propre défi en respectant tout ou
partie des consignes de I’enseignant. Le tableau
ci-dessous (tableau 3) présente des exemples
d’histoires des défis en relation avec les taches
d’apprentissage repérées dans les cours d’expé-
rience des deux éleves.

Tableau 3. Exemples d’histoires liées a des défis en relation avec les taches d’apprentissage

Le défi des 9 kilogrammes (histoire ouverte en lecon 6)

de mains

Alexandre Intérets pratiques : atteindre le sommet de la voie jaune de difficulté 4a avec un sac lesté de
9 kilogrammes accroché a son baudrier
La pince a linge (histoire ouverte en lecon 4)
Anais Intérets pratiques : accrocher la pince a linge le plus haut possible en n’utilisant que sept prises

Une seconde catégorie regroupait des his-
toires au cours desquelles I'éleve était engagé
dans la réalisation d’une voie particuliere. Ces
histoires s’ouvraient avec lattribution par I'en-
seignant ou le choix par I'éléve d’une voie
dont la forme des prises (e.g.,, crochetantes),

le profil du mur (e.g., la présence d'un toit),
la cotation (e.g., plus ou moins difficile) ou
des éléments plus ou moins anecdotiques (e.g.,
la couleur des prises) étaient percus comme
significatifs compte tenu des préoccupa-
tions de I'éléve et de ses expériences passées.
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Dans ces histoires, 1’éléve avait comme hori-
zon d’attentes (a) l'atteinte du sommet de la
voie (b) et/ou le fait d’éprouver des sensations
particulieres lors de l'ascension. Le tableau

ci-dessous (tableau 4) présente des exemples
d’histoires liées a des voies particulieres repé-
rées dans les cours d’expérience des deux
éléves,

Tableau 4. Exemples d’histoires liées
a des voies particulieres

La voie orange de difficulté 5b (histoire ouverte en lecon 1)

et se sentir a laise

Alexandre Intéréts pratiques : alteindre le sommet de la voie orange de difficulté 5b avant la fin
de la séquence
La voie orange de difficulté 4a (histoire ouverte en lecon 6)
Anais Intéréts pratiques : réaliser des ascensions sur la voie orange de difficulté 4a pour se rassurer

Une troisieme catégorie regroupait des his-
toires au cours desquelles I'éleve était engagé
dans des relations d’entraide et/ou de chal-
lenge avec d’autres éleves. Ces histoires s’ou-
vraient a l'occasion de la perception d’une
qualité (e.g., la vitesse de grimpe) ou d’une
difficulté
camarade. Ces perceptions lui donnaient I’op-
portunité d’actualiser des préoccupations (e.g.,

(e.g, Tappréhension) chez un

aider les éleves jugés moins forts, se lancer

des défis avec les éléves reconnus comme per-
formants) en relation avec un horizon d’at-
tentes : (a) la satisfaction de voir réussir un
partenaire qu’on a aidé, ou (b) la satisfaction
de réussir des défis communs avec des éleves
percus comme performants. Le tableau ci-des-
sous (tableau 5) présente des exemples d’his-
toires liées a des relations avec d’autres éleves
repérées dans les cours d’expérience des deux
éleves.

Tableau 5. Exemples d’histoires liées
a des relations avec d’autres éleves

Le coaching aupres de Quentin (histoire ouverte en lecon 1)

Alexandre Intévéts pratiques : aider Quentin a atteindre le sommet des voies et a réussir les taches
en escalade
Anais L’assurage des garcons (histoire ouverte en lecon 2)

Intévéls pratiques : assurer les garcons pour montrer qu'elle est capable de les retenir

4.1.2. Temporalités des histoires

Une premiere catégorie d’histoires regrou-
pait des histoires qui se sont développées a
I'échelle temporelle d’une tiche d’apprentis-
sage proposée par I'enseignant. Ces histoires
débutaient avec la perception dun événe-
ment particulier au cours de la tache a réaliser
et se cloturaient avec la fin de la tache quand
les attentes de 1'éléeve étaient satisfaites et/
ou qu'une autre histoire débutait ou se rou-
vrait. Ces histoires étaient principalement
liées & des défis personnels en relation avec
des éléments jugés significatifs dans les taches

d’apprentissage (e.g., atteindre le sommet
d’une voie avec un sac lesté).

Une deuxieme catégorie d histoires regrou-
pait des histoires qui se sont développées a
I'échelle temporelle d’une lecon. Ces histoires
débutaient lors d'une tiche et se rouvraient
réguliérement au cours des autres taches de la
méme lecon. L’é]léve maintenait le méme enga-
gement avec un horizon d’attentes qui évoluait
lors de différentes taches proposées par I'ensei-
gnant au cours de la lecon. Ces histoires étaient
liées a des défis personnels en relation avec
des éléments jugés significatifs dans les taches
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d’apprentissage (e.g., réussir un défi proposé
par I'enseignant avant la fin de la lecon), a des
voies particuliéres (e.g., réussir a atteindre le
sommet d’une voie avant la fin de la lecon) ou
a des relations avec d’autres éleves (e.g., aider
un nouveau partenaire a atteindre le sommet
d’une voie).

Une troisieme catégorie d’histoires regrou-
pait des histoires qui se sont développées a
I'échelle temporelle d’un ensemble de lecons.
Ces histoires débutaient au cours d'une lecon et
se rouvraient régulicrement pendant d’autres
lecons de la séquence. L'engagement des éleves
était tenu par la réussite d’une voie particuliere
ou 'entretien de relations avec d’autres éleves.
Ces histoires s’ouvraient réguliérement au
cours des lecons, lorsque les éléves avaient I'oc-
casion de revenir sur la voie en question ou de
grimper avec des éleves avec qui ils avaient déja
établi des relations d’entraide ou de challenges.
Les éléves, en relation avec I'engagement déli-
mitant Thistoire, spécifiaient leurs attentes
au regard de la tiche a réaliser. Ces histoires
étaient principalement liées a des voies parti-
culieres (e.g., réussir la voie orange avant la fin
de la séquence) ou des relations avec d’autres
éleves (e.g., le coaching aupres d'un éleve de
sa cordée).

4.2. Proportion de connaissances construites
et actualisées dans les histoires

L’analyse des référentiels et des interpré-
tants associés aux différentes histoires vécues
par les deux éleves révele des contrastes concer-
nant le nombre de connaissances construites
et le nombre de connaissances actualisées au
cours de ces histoires.

Les graphiques ci-dessous (figure 1) pré-
sentent le nombre de connaissances construites
(histogrammes foncés) et actualisées (histo-
grammes clairs) dans chaque histoire. Les his-
toires sont classées par ordre chronologique
en fonction du moment ou elles ont débuté
(« 3.2 » signifie « deuxiéme histoire de la troi-
sieme lecon »). Celles qui se sont développées
sur plusieurs lecons sont repérables par une

étiquette (un cercle) qui indique, au-dessus de

I'histogramme, la lecon au cours de laquelle

I'histoire s’est ouverte pour la derniére fois.

Les trois couleurs (bleu, rouge, violet) corres-

pondent aux trois catégories d’objets (histoires

liées a des défis personnels en relation avec une
tache d’apprentissage, histoires liées a la réali-
sation d’une voie, histoires liées a des relations
avec d’autres éléves).

L’examen de ces graphiques a mis en évi-
dence les phénomenes suivants :

- le nombre important de connaissances
construites lors de la premiere lecon. Que
ce soit pour Alexandre ou Anais, toutes les
histoires vécues lors de la premicre lecon
se sont accompagnées de la construction
d’un grand nombre de connaissances. Il
est a noter que les quatre histoires vécues
par Anais lors de cette lecon ont été des
histoires courtes dont la temporalité était
bornée par les taches d’apprentissage. Par
contre, quatre des six histoires vécues par
Alexandre lors de cette premiere lecon
étaient des histoires longues qui ont per-
duré plusieurs lecons ;

- une tendance plus marquée chez Alexandre
que chez Anais a construire des nouvelles
connaissances dans les histoires ayant
débuté au cours des deux premieres lecons,
par contraste avec les histoires qui ont
débuté a partir de la troisiéme lecon. Anais
a construit un grand nombre de connais-
sances dans des histoires qui se sont dérou-
lées a différents moments de la séquence ;

- un grand nombre d’histoires dans lesquelles
les éleves ont actualisé plus de connais-
sances qu’ils n’en ont construites, avec
une proportion plus forte chez Alexandre
(27 histoires sur 30) que chez Anais (13 his-
toires sur 22) ;

- lexistence d’histoires dans lesquelles les
éleves ont construit plus de connaissances
qu’ils n’en ont actualisées, avec une propor-
tion plus importante chez Anais (9 histoires
sur 22) que chez Alexandre (3 histoires
sur 30) ;
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- une proportion différente d’histoires lon- lecons. Anais a construit des connaissances
gues chez les deux éleves. Alexandre a dans deux histoires qui ont perduré pen-
construit des connaissances dans sept his- dant plusieurs lecons.

toires qui ont perduré pendant plusieurs

Figure 1. Nombre de connaissances actualisées et construites dans les histoires vécues
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4.3, Devenir des connaissances
dans les histoires

La comparaison des référentiels et inter-
prétants associés aux histoires a révélé que
les connaissances continuaient de s’ac-
tualiser dans leurs «histoires d’origine ».

Complémentairement a ce phénomene, nous
avons observé que certaines connaissances s’ac-
tualisaient exclusivement dans 1’histoire dans
laquelle elles avaient été construites tandis que
d’autres s’actualisaient dans plusieurs histoires
(tableau 6).

Tableau 6. Répartition du nombre de connaissances en fonction du nombre d’histoires
dans lesquelles elles ont été actualisées

Nombre de connaissances
Nombre d’histoires -
Alexandre Anais
1 35 64
2 32 18
3 9 14
4 9 7
5 10 4
6 3 1
7 6 1
8 1 1
9 3 1
10 1 -
11 1 -
12 1 -

4.3.1, Actualisation des connaissances
dans leur « histoire d'origine »

Les connaissances construites au cours
d’une histoire continuaient de s’actualiser dans
cette méme histoire tant que I’histoire restait
ouverte. Elles s’intégraient au référentiel de
I'histoire et étaient mobilisées régulierement
de manicre a satisfaire les attentes liées a cette
histoire.

Par exemple, Alexandre a construit la
connaissance « Monter le pied et pousser com-
pletement sur les jambes pour aller chercher
des prises de main » lorsqu'il aidait Quentin a
atteindre le sommet d’une voie avec un foulard
sur les yeux. En observant Quentin qui taton-
nait le mur, il lui dit : « Voila. Et 14, vas-y. Pousse
sur ton pied et tu vas attraper une nouvelle prise
avec ta main droite. » En entretien d’autocon-
frontation, il commenta ses conseils : « Je fais
attention a tout ce qu’il peut faire pour I'aider

a réaliser sa montée. C’est sa premiére fois, je
veux qu’il réussisse. La, je me dis qu’il aura
peut-étre une meilleure prise aprés en pous-
sant sur sa jambe. » Par la suite de la séquence,
Alexandre a actualisé cette connaissance dans
cinq autres taches lorsqu’il était de nouveau
engagé dans I’histoire « Le coaching aupres de
Quentin » (tableau 2). Le tableau 7 présente
des extraits d’enregistrements n situ corres-
pondant a I'actualisation de cette connaissance.
4.3.2. Inscription exclusive de connaissances
dans le référentiel d’une seule histoire

Une forte proportion de connaissances
s’est exclusivement actualisée dans les histoires
dans lesquelles elles avaient été construites. La
construction de ces connaissances était déli-
mitée par des faisceaux d’attentes liées a des
événements précis, et leur actualisation était
strictement subordonnée a la reconnaissance
de ces événements.
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Tableau 7. Extraits d’enregistrements correspondant a I’actualisation de la connaissance
« Monter le pied et pousser completement sur les jambes pour aller chercher des prises de main »

Taches

Extraits des communications d’Alexandre

(Lecon 1)

Voie rouge de difficulté 4a | A trois métres, Quentin bloque. Alexandre se rapproche du mur et lui
dit : « Ton pied a gauche, monte-le, voila vas-y ! »

Auto-assurage (Lecon 2)

facile. »

Alexandre conseille Quentin pendant son ascension : « Non, non. Pousse
avec ta jambe droite. Voila et maintenant tu montes tranquille. Il faut
que tu t'aides vachement avec tes jambes. Quand tu pousses, c’est plus

Assurage a I’aveugle
(Lecon 2)

Quentin est assuré par Alexandre qui a un bandeau sur les yeux.

- « Ca devient plus dur », dit Quentin.

- « Ne t’inquiete pas », répond Alexandre.

- « Je suis au rocher gris », dit Quentin.

- « Justement, appuie-toi au rocher gris. Moi, c’est ce que j’ai fait tout a
I’heure », répond Alexandre.

Voie noire de difficulté ba
(Lecon 5)

Quentin bloque sur la voie noire. Alexandre lui dit : « Pousse jusqu’a la
prise bizarre. » Puis, il ajoute : « Pousse avec ta jambe gauche. T’inquiéte,
je t'assure en cas d’écart. Voila. »

Voie orange de difficulté
5b (Lecon 5)

Quentin se prépare pour son ascension. Alexandre lui dit : « Il faut que
tu mettes les deux mains sur la prise en “V” au niveau du toit, et apres tu
marches sur le mur pour pouvoir prendre une prise au-dessus du toit. »

Tel a été le cas de la connaissance « se placer
de profil pour prendre appui sur des prises sous
le bassin avec I'extérieur du pied » construite
par Anais dans Ihistoire «Le sac lesté » au
cours de la sixieme lecon. L’enseignant avait
demandé aux éléves de réaliser une voie avec
une charge additionnelle (des lests placés
dans un sac relié au baudrier par une sangle).
Depuis le début de la séquence, Anais était sou-
cieuse de respecter les consignes du professeur.
Questionnée sur ses pensées lorsqu’elle écou-
tait la présentation de cette tiche, Anais com-
menta: «Je n’ai pas envie de faire I'exercice,
mais je le fais parce que c’est une consigne. Je
sais qu’a I'évaluation il nous demandera siire-
ment de faire un peu la méme chose. » Anais
s’est engagée dans I'histoire «Le sac lesté »
avec comme préoccupation principale de res-
pecter les consignes du professeur. Apres une
premiere ascension, I’enseignant proposa aux
éléves de recommencer en essayant de mon-
ter le plus souvent de profil pour garder le bas-
sin et le sac collés au mur afin de s’économiser.
Anais demanda : « On est obligé ? Et c’est tou-
jours une seule couleur ? » Elle commenca sa
deuxiéme ascension en placant son pied droit
sur I'extérieur et sous son bassin, puis se placa

de profil a quatre reprises pour pousser sur
I'extérieur de son pied. Une fois cette histoire
cloturée, Anais s’est engagée dans une nou-
velle histoire en relation avec la seconde tache
de la lecon (réaliser deux ascensions consécu-
tives) sans actualiser la connaissance qu’elle
venait de construire. L’'aménagement maté-
riel I'avait conduite a vivre la tache du sac lesté
comme une situation spécifique avec des traits
remarquables (e.g., le sac lesté, les consignes de
I'enseignant) qu’elle n’a pas retrouvés dans les
autres taches. La connaissance construite pour
grimper avec le sac lesté était associée a cette
tache et n’a jamais été actualisée jusqu’a la fin
de la séquence.

4.3.3. Inscription de connaissances

dans le référentiel de plusieurs histoires

Des connaissances se sont actualisées dans
d’autres histoires que celles dans lesquelles
elles avaient été construites. L’actualisation de
ces connaissances était soutenue par des simili-
tudes percues dans I'environnement et des pré-
occupations similaires.

Tel a été le cas de la connaissance « Observer
la voie avant de grimper pour anticiper le choix
des prises » construite par Alexandre lorsqu’il
était engagé dans I'histoire «La grimpe a
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I'aveugle ». Alexandre cherchait a atteindre le
sommet de la voie en ayant les yeux bandés.
Avant son ascension, il observa les prises. En
entretien, il commenta : « On voit qu’a la ver-
ticale, les grosses prises, les prises faciles, sont
justes au-dessus de notre téte en fait. » Il réalisa
son ascension en tatonnant régulierement les
prises au-dessus de sa téte. De retour en bas de
la voie, il retira son foulard, tapa dans les mains
de Jean, et lui dit: « C’est bon. Cest facile il

faut toujours viser au-dessus de la téte ». Par la
suite de la séquence, il a actualisé cette connais-
sance dans onze autres histoires. Dans toutes
ces histoires, ses conseils et actions avaient en
commun d’étre liés a la préoccupation de réa-
liser une voie nouvelle dont la réussite était
incertaine. Le tableau 8 présente des extraits
d’enregistrement in situ et d’entretien corres-
pondant a I'actualisation de cette connaissance
dans des histoires différentes.

Tableau 8. Extraits d’enregistrements correspondant a ’actualisation de la connaissance
« Observer la voie avant de grimper pour anticiper le choix des prises »

Histoires

Extraits des communications d’Alexandre

Le coaching
aupres de
Quentin

Alexandre dit a Quentin : « J’ai de la chance parce que je suis un peu plus grand
pour attraper des prises. Toi, c’est un peu plus chaud. Il faut que tu prennes des
prises peut-étre un peu plus dures en main, mais plus proches I'une de I'autre.

(Lecon 2)

I1 faut que tu lises. La bleue qui est 14, par exemple, elle pourrait étre pas mal pour
toi parce qu’il n’y a pas d’endroit ou tu dois vraiment enjamber. »

Les sept prises
de main
(Lecon 4)

Alexandre se prépare pour aller le plus haut possible avec un maximum de sept
prises de main. Il observe la voie en silence. En entretien, il commente : « L4, je suis
plus préoccupé par la voie. ]’essaie vraiment de trouver les prises les plus hautes. »

La voie noire
de difficulté ba
(Lecon 5)

Alexandre observe le toit de la voie orange au moment du passage de Mathias. En
entretien, il commente : « La, je regarde Mathias sur la orange parce que je veux la
faire. Ce qui m’intéresse, c’est surtout le dessous du toit. Je pense que c’est ¢a qui
est difficile. Au toit, je vois qu’il ne se sert pas du tout de ses jambes.

Il ne se sert que de ses bras. Mais moi je n’ai pas sa force dans les bras. »

L’enchainement
des deux voies
(Lecon 6)

Apreés qu’il ait enchainé une ascension sur la voie jaune et sur la voie verte, Quentin
demande a Alexandre : « Elle est dure la jaune ? » Alexandre lui répond : « La jaune,
non ca va. C’est la verte. Je n’ai pas pu la regarder au début. Du coup c’est galére. »

La voie verte
de difficulté 5b
(Lecon 6)

Alexandre observe la voie verte et dit : « Alors la par contre je ne comprends pas. Il
n’y a pas de prise verte a partir d’ou la ? Allez, j’y vais. » Il commence son ascension
et s’arréte a cinq métres. En entretien, il commente : « Les prises sont petites. Je
n’ai pas I’habitude et puis je n’ai pas bien regardé la voie déja. J’aurais d prendre
plus le temps parce qu’apres je me suis rendu compte qu’il y avait des petites prises
écartées sur les cOtés que j'aurais pu prendre. »

5. DISCUSSION

des connaissances en relation avec I'objectif des
systemes éducatifs de concourir au développe-

Les résultats de notre étude sont discutés a
deux niveaux, respectivement liés a I’éclairage
que ces résultats apportent sur le devenir des
connaissances construites a I’école et au role
majeur que peut jouer I’enseignant pour favo-
riser la connexion entre les expériences des
éleves.

5.1. Le devenir des connaissances
et le développement des compétences a l'école

Cette premiere section présente une inter-
prétation des résultats concernant le devenir

ment de compétences, donc a la construction
de connaissances pérennes et utiles promet-
teuses d’adaptations futures efficaces.

En premier lieu, nous avons observé que les
opportunités d’actualisation des connaissances
étaient réduites lorsque ces derniéres avaient
été construites au cours d’histoires qui avaient
pour particularités (a) d’étre délimitées par des
attentes liées a des traits spécifiques de la situa-
tion (e.g., le franchissement d’un toit), et (b) de
s’enchasser dans la temporalité¢ d’'un disposi-
tif particulier (e.g., I'auto-assurage). Dans ces
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histoires particuliéres, les éleves jugeaient I'ef-
ficacité de leurs actions du fait de la satisfaction
d’attentes spécifiques et, donc, construisaient
des connaissances que nous pouvons quali-
fier d’« endémiques » de facon métaphorique,
c’est-a-dire des catégories « ad hoc» (Barsalou,
1983) dont la portée ne dépassait pas I'histoire
€en cours.

En second lieu, nous avons observé que les
opportunités d’actualisation des connaissances
étaient importantes lorsque ces dernicres
avaient été construites au cours d’histoires qui
avaient pour particularités (a) de se développer
selon une temporalité qui débordait celle des
dispositifs ou des lecons (e.g., histoires liées a
des voies particuliéres, histoires liées a des rela-
tions avec d’autres éléves), ou (b) d’étre déli-
mitées par des préoccupations communes a
plusieurs histoires (e.g., réussir des nouvelles
voies). Le développement d’une histoire tout au
long d’une lecon ou d’un ensemble de lecons
conduisait les éléves a actualiser des connais-
sances identiques dans les tiches au cours des-
quelles T'histoire se développait. Nous avons
également observé que le fait de vivre des his-
toires différentes sur la base de préoccupations
similaires — autres que respecter les consignes
du professeur — pouvait aussi conduire les
éleves a actualiser des connaissances identiques
dans ces histoires.

L'indexation du devenir des connaissances
sur les histoires peut apporter un éclairage nou-
veau sur le développement de compétences a
I'école. Du point de vue de I'expérience des
€léves, les histoires sont autant constitutives
que constituantes du développement de com-
pétences. Elles sont constituantes du dévelop-
pement de compétences dans le sens ou, par
leur objet et leur durée, elles conférent aux
connaissances un plus ou moins grand poten-
tiel de mobilisation. Elles assurent les possibi-
lités de pérennisation des connaissances en
méme temps qu’elles en sont les limites en les
contenant dans des structures relativement
étanches. Les histoires sont également constitu-
tives du développement de compétences dans

le sens ot ces structures significatives émergent
et se transforment au fur et a mesure que se raf-
finent les compétences des €léves.

Cette description empirique du dévelop-
pement des compétences propose une alter-
native aux conceptions dites «intégratives »
(Roegiers, 2010) qui congoivent I'activité de
I'éléve compétent comme une forme de com-
pétition au cours de laquelle il doit « tenter de
s’en sortir » (Delignieres & Gottsmann, 2015)
face a une tache qui lui pose probleme. Cette
vision occulte le caractére fondamentalement
autonome de I'activité des €léves. Engagés dans
des histoires, les éléves sont davantage dans
une relation de « coopération » que de « com-
pétition » avec leur propre situation. Les éleves
sont compétents lorsqu'ils parviennent a recon-
naitre le potentiel offert par leur situation et a
I'exploiter de facon « opportuniste », plus qu’a
«réduire un écart par rapport a un résultat
anticipé désigné par un but » (Durand, Hauw,
& Poizat, 2015, p. 18).

Concevoir le développement de compé-
tences comme des histoires questionne éga-
lement I'idée dominante selon
'opportunité de remobiliser des connaissances
serait soutenue par I'authenticité du contexte
d’apprentissage (Basque, 2004). Du point de
vue des éleves, 'authenticité du contexte d’ap-
prentissage (i.e., la similarité entre le contexte

laquelle

d’apprentissage et le contexte de transfert) est
une conséquence de la continuité de leur enga-
gement entre le moment ot ils construisent des
connaissances et le moment ou ils les remo-
bilisent. Le développement des compétences
ne reposerait donc pas seulement sur un pro-
cessus  d’intégration (Roegiers, 2010) —une
opération par laquelle un éleve rend interdé-
pendants des éléments de connaissance qui
étaient dissociés au départ en vue de les faire
fonctionner d’une manieére articulée en fonc-
tion d'un but donné — mais aussi sur la possi-
bilité pour I'éléve de construire au départ ces
éléments de connaissance dans I’histoire au
cours de laquelle se développe sa compétence.
Les connaissances seraient ainsi le produit
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de la compétence en développement, et non
I'inverse.

5.2. L'enseignant, un « connecteur »
d'expériences

L’hypothése d’une indexation de I'actua-
lisation des connaissances sur le développe-
ment d’histoires nous conduit a proposer une
alternative a la conception d’un enseignement
balisé par une succession d’objectifs a atteindre
au cours de chaque lecon (Barab, Hay, Barnett,
& Squire, 2001). Outre la recherche d'une
«authenticité » de I'expérience des éleves au
sein des dispositifs d’apprentissage, nos obser-
vations insistent sur I'importance de la conti-
nuité des expériences des éléves depuis les
taches d’apprentissage jusqu’aux pratiques
cibles (Durand, 2008).

Pour rendre la continuité d’expérience évi-
dente, un premier levier consiste a faire en sorte
que les taches d’apprentissage et les lecons s’in-
serent dans des histoires « fil rouge ». Une telle
ambition suppose que I'enseignant établisse
des liens entre les taches autrement qu’en fai-
sant appel a un registre discursif souvent décon-
necté des expériences des éleves (Saury, Adé,
Gal-Petitfaux, Huet, Seve, & Trohel, 2013).
Pour cela, il peut inciter les éleves a se fixer
des horizons d’attentes qui dépassent la tiche
d’apprentissage, et a percevoir la logique d’en-
chainement des taches proposées compte tenu
de ces horizons d’attentes. Il convient donc
pour 'enseignant de prendre le temps, des le
début et tout au long d’une séquence d’ensei-
gnement, de présenter aux éleves de maniere
suffisamment explicite le type de tache auquel
ils pourront étre confrontés a la fin de la
séquence. Le dilemme pour I'enseignant est de
présenter les échéances avec suffisamment de
détails (Delignieres, 2014) pour que I'engage-
ment des €leves ait une dimension projective,
mais avec suffisamment de zones d’ombre pour
conserver une intrigue et éviter des formes de
« bachotage » stériles (Terré, 2007). Aune plus
grande échelle, I'annualisation/massification
d’heures d’enseignement ou I'échéance d’un

événement « exceptionnel » au terme d’une
séquence d’enseignement sont des mises en
ceuvre propices a encourager des histoires « fil
rouge », et donc a favoriser la connexion entre
des expériences.

Un second levier consiste a favoriser le déve-
loppement d’histoires de coopération pour réa-
liser le changement d’échelle qu’imposent les
objectifs de compétences entre un ici et mainte-
nant et un ailleurs et plus tard. En effet, dans le
prolongement des études de Crance (2013) et
Evin (2013), nous avons pointé, dans nos résul-
tats, que les histoires liées a des relations de
partenariat pouvaient ouvrir des horizons d’at-
tentes a I'échelle de plusieurs taches, voire de
plusieurs lecons. L'enseignant peut intervenir
a différents niveaux : (a) amorcer des histoires
de partenariat en proposant des taches coopé-
ratives des le début d’une séquence d’enseigne-
ment (e.g., grimper par deux en étant relié par
un fil de laine), (b) maintenir I’engagement
des €léves dans ces histoires par une stabilité
des groupes de travail, (c) renforcer I'engage-
ment des éleves dans ces histoires en conser-
vant des traces communes de leur travail (e.g.,
addition des scores ou hauteurs franchies apres
chaque lecon), et (d) finaliser les histoires en
proposant des rendezvous collectifs (e.g., se
répartir les roles pour atteindre un méme som-
met par trois voies distinctes).

Un troisieme levier consiste a exercer une
autorité éducative (Robbes, 2014) tirée du pou-
voir laissé aux éleves d’englober les taches dans
leurs propres histoires afin qu’ils construisent
des connaissances ayant un certain « pouvoir »
de généralisation. En effet, nous avons pu obser-
ver, chez Alexandre et Anais, deux rapports dif-
férents au travail scolaire en EPS. Alexandre
n’hésitait pas a « détourner » certaines taches
pour vivre des défis personnels (liées a des
voies ou des relations avec d’autres éleves)
tandis que I'engagement d’Anais était géné-
ralement limité a la seule réussite de la tache
pour respecter les consignes du professeur.
Anais a ainsi construit de nombreuses connais-
sances qu’elle n’a pas actualisées une fois les
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taches terminées, contrairement a Alexandre
qui a eu plus souvent tendance a remobiliser
des connaissances qu’il avait construites des le
début de la séquence. Ce constat doit inviter
I'enseignant a se méfier de son autorité (Terré,
2008). A chaque fois que la perception de I'au-
torité de I'enseignant est I'élément majeur de
I'engagement de I'éleve dans une histoire, le
risque est grand de voir I'éleve construire des
connaissances dont la portée ne dépassera pas
la tiche. A une «autorité-imposition-soumis-
sion » doit donc se substituer une « autorité-dia-
logue-contribution » dans laquelle I'enseignant
tire son pouvoir (de direction) - c’est-a-dire sa
capacité d’infléchir durablement I'activité des
éleves dans le sens de ses visées éducatives — des
pouvoirs (de contribution) qu’il reconnait aux
¢leves — c’est-a-dire de leur capacité a englo-
ber les taches qu’il propose dans leurs propres
histoires (Delaunay, 2008). Plus largement,
les limites d’une « autorité-imposition-soumis-
sion » questionnent les effets de I'évaluation
dans I’enseignement scolaire. La perspective de
I'évaluation des le début d’une séquence d’en-
seignement peut étre de nature a ouvrir des
histoires spécifiques et a condamner les éleves
dont le principal horizon d’attentes est d’avoir
une bonne note (ou de ne pas avoir une mau-
vaise note) a ne plus actualiser leurs connais-
sances une fois ces histoires refermées. Toutes
les tentatives visant a finaliser les séquences par
autre chose que I'évaluation sont alors a encou-
rager (e.g., spectacle, sortie, participation a un
concours, etc.).

Enfin, si les pistes évoquées précédemment
insistent sur I'intérét de « connecter » les expé-
riences des éleves, d’autres analyses que nous
avons menées a partir du méme corpus de don-
nées (Terré, 2015) révelent que la tendance
a actualiser des connaissances identiques au
cours d’'une méme histoire peut avoir pour
conséquence négative un conservatisme chez
les éleves, donc une certaine résistance a trans-
former ses actions. Dans ce cas, I'enseignant
doit aussi se penser comme un «déconnec-
teur » d’expériences.
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